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Sommaire 
Au cours de la dernière décennie, le décrochage scolaire est devenu un phénomène social 
inquiétant, en raison tout à la fois du nombre considérable de jeunes qu'il implique et des 
répercussions économiques et sociales néfastes qu'il engendre. 
Au fil des ans, différents programmes furent donc instaurés dans l'espoir de réduire l'ampleur de 
ce phénomène. Peu de programmes ont cependant tenté d'utiliser les activités parascolaires 
comme moyen de prévention du décrochage scolaire. Pourtant, la littérature tend à démontrer que 
la participation à ces activités est associée à des attitudes et des comportements favorables à la 
persévérnnce soolaire. Au nombre de ceux-ci figurent une perception positive de soi et du milieu 
soolaire, un niveau élevé de motivation à fréquenter l'école, un faible taux d'absentéisme soolaire, 
ainsi que des résultats académiques satisfaisants. 
Dans cette perspective, le principal objectif de cette étude exploratoire consistait à élaborer un 
programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires. Pour ce 
faire, un progrnmme préliminaire fut d'abord expérimenté, dans le but d'évaluer sa capacité d'agir 
sur les principaux facteurs de prédisposition au décrochage soolaire. Le programme préliminaire 
fut par la suite soumis à une évaluation auprès d'intervenants en décrochage et d'animateurs de 
loisir qui visait, cette fois, à jauger le réalisme du dit programme. 
En dépit du nombre restreint de sujets ayant pris part à l'expérimentation, les résultats incitent à 
croire en la pertinence du programme pour réduire la prédisposition au décrochage soolaire, et ce 
particulièrement chez les décrocheurs potentiels du profil «au coeur de l'adolescence !ype» . 
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En ce qui a trait aux décrocheurs potentiels <<aux prises avec des difficultés scolaires», les résultats 
ont révélé qu'à lui seul, le programme ne semble pas en mesure d'agir sur la principale cause 
d'abandon que constitue, pour ces étudiants, le faible rendement scolaire. 
Pour sa part, l'évaluation tend à démontrer le réalisme du programme préliminaire, puisque la 
majorité des énoncés devraient, de l'avis des juges, être conservés dans leur fonne initiale. 
Néanmoins, les principaux constats se dégageant de l'expérimentation et de l'évaluation du 
progrnmme préliminaire ont mis en évidence la nécessité d'apporter certaines modifications, dans 
l'espoir d'accroître l'efficacité et la faisabilité du programme dans sa forme définitive. 
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Introduction 
Le phénomène du décrochage scolaire constitue, de l'avis de plusieurs, un des signes les plus 
manifestes que l'école secondaire ne répond plus aux aspirations et aux besoins de bon nombre 
de ses étudiants. Cette désertion massive des jeunes québécois témoigne de leur mécontentement 
grandissant à l'endroit d'un système scolaire qui fut pourtant instauré au prix de nombreux 
sacrifices sociétaux. 
Quoique présent dans notre société depuis plusieurs années, l'ampleur pris par le phénomène de 
l'abandon scolaire au cours de la dernière décennie questionne et préoccupe tout à la fois. À ce 
propos, les statistiques diffusées par le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ, 1991a) 
révèlent que la probabilité de quitter le système scolaire avant l'obtention du diplôme d'études 
secondaires a considérablement diminuée depuis 1975, passant de 490/0 à 27% dix ans plus tard. 
Là où le bât blesse cependant, c'est que cette probabilité d'abandon a connu une augmentation 
notable de plus de 8% entre 1985 et 1986, pour se maintenir depuis aux environs de 35%. 
La publication de ces statistiques, pour le moins inquiétantes, a certes contribué à faire du 
décrochage scolaire une des principales préoccupations de nos gouvernements. Devant l'acuité 
du problème, d'importantes subventions fédérales et provinciales furent injectées, au cours de la 
dernière décennie, dans l'espoir d'accroître la persévérance scolaire des jeunes étudiants. 
Ces argents ont notamment eu pour effet d'initier la mise en oeuvre de programmes de 
prévention du décrochage scolaire. Pour l'essentiel, ces progrnmmes s'efforcent d'agir sur les 
principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire mis en lumière par la littérature 
scientifique, soit les facteurs liés à l'étudiant, ceux liés à l'environnement familial et social et ceux 
liés au milieu scolaire. 
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Quoique parvenant difficilement à établir des liens réels de causalité, des études américaines ont 
démontré que la participation aux activités parascolaires est associée à une perception positive de 
soi et du milieu scolaire, à un niveau élevé de motivation à l'endroit de la fréquentation scolaire, 
à des résultats scolaires satisfaisants, ainsi qu'à un faible taux d'absentéisme scolaire. 
Nonobstant les apports favorables que la pratique en milieu scolaire et la littérature scientifique 
leur attribuent, peu de programmes ont cherché à utiliser les activités parascolaires à des fins de 
prévention de l'abandon scolaire. En outre, les intervenants en décrochage qui ont recours à ces 
activités agissent dans bien des cas de façon intuitive, sans qu'un rationnel scientifique sous-tende 
véritablement leur démarche. Enfin, peu de recherches se sont efforcées de mesurer, chez les 
décrocheurs potentiels, les retombées psychologiques et scolaires résultant de la participation à 
une activité parascolaire. 
Dans cette perspective, l'objectif de la présente étude consistera donc à élaborer un programme 
de prévention du décrochage scolaire axé sur les activitfs parascolaires. Pour ce faire, deux 
méthodes seront retenues, soit une expérimentation en milieu scolaire et une évaluation du 
programme par des experts. 
Pour l'essentie~ l'expérimentation tentera d'évaluer la pertinence du programme préliminaire 
pour réduire la prédisposition au décrochage scolaire. L'évaluation du progrnmme préliminaire 
par des intervenants en décrochage et des animateurs de loisir s'efforcera, pour sa part, de jauger 
le réalisme du dit programme. 
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Dans l'espoir d'atteindre ces objectifs, une revue de la littérature scientifique abordant, d'une part, 
la problématique du décrochage scolaire et, d'autre part, les bénéfices procurés par la participation 
aux activités parascolaires sera effectuée à l'intérieur du premier chapitre. 
Puis, étayé par la littérature scientifique, la version préliminaire du programme de prévention du 
décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires sera sownise à une expérimentation, de 
même qu'à une évaluation auprès d'experts. Les éléments inhérents à ces deux méthodes seront 
exposés à l'intérieur du deuxième chapitre. 
Les résultats recueillis lors de l'expérimentation et de l'évaluation du programme préliminaire 
seront présentés dans le cadre du troisième chapitre. Les principaux constats se dégageant de ces 
deux méthodes feront, par la suite, l'objet d'une brève discussion qui visera à mettre en évidence 
les modifications requises afin d'accroître l'efficacité et la faisabilité du progrnrnme. La version 
définitive du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires 
viendra clore le quatrième chapitre. 
Enfin, le cinquième chapitre traitera des principales conclusions de cette recherche, en plus de 




Ce chapitre procédera, dans un premier temps, à la recension des écrits traitant des principaux 
éléments constitutifs de la problématique du décrochage scolaire. Par la suite, les bénéfices 
psychologiques et scolaires retirés de la pratique d'une activité parascolaire seront abordés. Enfin, 
la présentation des objectifS et des hypothèses qui orienteront cette recherche clôturera ce premier 
chapitre. 
1- LA PROBLÉMATIQUE DU DÉCROCHAGE SCOLAIRE 
1.1- Évolution de l'abandon scolaire au Québec 
Loin d'être récent dans notre société, le phénomène du décrochage scolaire a fluctué au rythme 
des différents contextes économiques et politiques qui ont animé le Québec au fil des ans. Une 
analyse des données gouvernementales en matière d'abandon scolaire permet de tracer l'évolution, 
depuis les années cinquante, de la scolarisation et de son pendant que constitue le décrochage 
scolaire des jeunes québécois. 
1950-1960 Sous-scolarisation des Qyébécois 
Le système d'éducation qui prévalait au Québec avant les années soixante prenait assises sur des 
fondements établis par le clergé au siècle précédent (Faure, 1983). Ains~ au tournant des années 
cinquante, l'éducation était résolument élitiste, puisque seuls les mieux nantis de la société avaient 
accès aux études supérieures (Savard, 1992). En revanche, les enfants issus de la classe populaire 
se voyaient réduits à recevoir une simple formation de niveau primaire (Dandurand, 1990). À ce 
propos, les résultats dUne étude menée dans les années cinquante par Tremblay (1954, voir 
Dcmdurand, 1990) sont des plus éclairants, puisqu'ils révèlent que plus de 4Q01o des jeunes garçons 
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francophones aOOndonnaient l'école avant la fin de la scolarité primaire. En somme, ces données 
illustrent l'important retard enregistré par le Québec en matière de scolarisation sous le règne de 
Duplessis (Savard, 1992). 
1960-1985 Scolarisation massive des jeunes québécois 
L'arrivée au pouvoir du gouvernement libéral de Jean Lesage, en 1960, témoignait d'un profond 
désir de renouveau et initia une ère de changements sans précédent dans l'histoire de la société 
québécoise. À cet égard, la réfonne en profondeur du système d'éducation, devenu sclérosé et 
désuet, fut certes une des pierres angulaires de la Révolution tranquille (Faure, 1983). Animés 
par l'espoir de voir le Québec joindre les rang; des nations les plus évoluées au plan social et 
économique, les dirigeants politiques ont fait de l'éducation leur priorité sociale (Savard, 1992). 
Dans cette perspective, le gouvernement Lesage procédait, en 1964, à l'étatisation du système 
scolaire québécois JXII" la création du ministère de l'Éducation. Du même souffle, les polyvalentes, 
les Collèges d'enseignement général et professionnel et le réseau de IUniversité du Québec firrent 
instaurés, rendant ainsi l'éducation accessible à tous les jeunes québécois, quelles que soient leurs 
conditions socio-économiques ou leur situation géographique (Faure, 1983). 
Au demeurant, afin d'inciter un plus grand nombre d'étudiants à tenniner leurs études 
secondaires, la loi sur l'instruction publique fut modifiée de manière à rendre obligatoire la 
fréquentation scolaire jusqu'à l'âge de 15 ans * . 
* Cette même loi fut de nouveau modifiée en 1989, de manière à majorer l'âge de la 
fréquentation obligatoire à 16 ans. 
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Force est de constater que cette refonte en profondeur du système scolaire québécois a porté ses 
fruits, puisque le niveau de scolarisation de la population s'est considérablement accru dans les 
années qui ont suivies. En effet, les données du recensement de 1971 révèlent que 83,6% des 
jeunes âgés entre 15 et 24 ans avaient minimaIement atteint un niveau de scolarité équivalent à 
la neuvième année (secondaire 3), alors que cette proportion dépassait à peine les 50010 dix ans 
auparavant (Maisonneuve, 1984). 
Mais en dépit de l'obligation légale de demeurer à l'école jusqu'à la complétion de la scolarité 
secondaire, le phénomène de l'abandon scolaire est néanmoins demeuré présent dans les écoles 
québécoises (Berthelot, 1992). À ce propos, les premières données statistiques s'efforçant de 
quantifier le phénomène sont apparues au tournant des années soixantfXiix. En effet, «il a 
d'abord fallu que l'école secondaire soit vraiment accessible, puis qu'elle soit largement 
fréquentée, avant que l'on ne s'inquiète des celles et de ceux qui la quittaient avant terme» 
(Berthelot, 1992, p. 77). 
La Figure 1 présente donc les taux annuels d'abandon scolaire enregistrés par le ministère de 
l'Éducation du Québec (voir Lévesque & West, 1986) entre 1972 et 1984. La lecture de cette 
figure illustre que les taux de décrochage les plus élevés furent enregistrés dans la première moitié 
de la décennie soixantfXiix. Cependant, on assiste à partir de 1975, à une diminution importante 
et constante des taux de décrochage scolaire au Québec, qui sont passés de 14.3% en 1974-75 
à 8% en 1983-84. 
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Les résultats de la Figure 2 convergent dans le même sens, puisqu'ils nous apprennent que la 
probabilité d'abandonner le secteur des Jeunes sans diplôme s'est considérablement amoindrie 
entre 1975 et 1985, passant de 47,90/0 à 27,2% dix ans plus tard. 
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Figure 1. Taux annuel d'abandon scolaire au Québec, 1972-1984. 
Tiré de Lévesque et West, 1986. 
TI convient de noter que la disparité importante observée entre le taux annuel d'abandon (12,51 %) 
et la probabilité d'abandonner le secteur des Jeunes sans diplôme (47,90/0) pour l'année de 
référence 1975, est attribuable à l'introduction, par le MEQ, dUne nouvelle définition du 
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Figure 2. Probabilité de quitter le secteur des Jeunes sans diplôme au 
Québec, 1975-1991. 
Tiré de Ministère de l'Éducation du Québec, 1991 . 
La nouvelle définition élaborée par le MEQ considère comme un décrocheur l'élève qui 
est inscrit au Secteur des jeunes au début de l'année scolaire, ne l'est 
plus l'année suivante, n'est pas titulaire d'un diplôme secondaire et 
réside toujours au Québec l'année suivante. Les départs liés à des 
phénomènes extrascolaires (mortalités et départs du Québec) ne sont 
donc pas inclus au nombre des abandons (MEQ, 1991a, p. 36.). 
Depuis l'instauration de cette définition, la non obtention du diplôme d'études secondaires s'avère 
donc le principal critère d'identification des décrocheurs scolaires. En souhaitant systématiser la 
comptabilisation des abandons scolaires, le MEQ a toutefois élargi considérablement la notion 
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de décrochage, autrefois perçue comme un geste de mésadaptation scolaire (Roy, 1992). Ains~ 
qu'il s'agisse des décrocheurs ayant choisi de compléter leur scolarité à l'éducation des adultes ou 
alors des étudiants qui obtiennent des diplômes décernés par des écoles spécialisées (cuisine, 
secrétariat, mécanique, etc), tous sont dorénavant considérés décrocheurs au regard du MEQ. 
De façon concise, les écarts notables observés entre les statistiques portant sur les taux annuels 
d'abandon et celles visant à estimer la probabilité d'abandonner le secteur des Jeunes sans 
diplôme, sont essentiellement attribuables aux modifications sUIVenues dans la définition du 
décrochage scolaire, ainsi que dans les méthodes permettant de quantifier le phénomène. 
Dans un autre ordre d'idée, la conjonctme économique favorable qui régnait, au cours des années 
soixante-dix, a procuré plusieurs emplois bien rémunérés aux personnes peu scolarisées (Conseil 
permanent de la jeunesse, (CPl) 1992). Ces emplois ont assuré aux décrocheurs une qualité de 
vie comparable aux personnes possédant une formation scolaire de niveau secondaire. Ains~ 
«même sans diplôme d'études secondaires, on pouvait assez facilement s'intégrer 
profèssionnellement et socialement; l'abandon scolaire avait donc des conséquences bénignes» 
(Conseil permanent de la jeunesse, 1992, p. 7). 
En définitive, le décrochage scolaire était perçu, durant cette période, comme un geste isolé et 
déviant, dont les répercussions négatives se trouvaient rapidement contrées par la situation 
économique qui prévalait à l'époque (Hrimech, Théorêt, Hardy & Gariépy, 1993) 
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1985-1995 Le décrochage scolaire, priorité sociale 
Du geste marginal qu'il était dans les années soixante-dix, le décrochage scolaire est devenu, au 
cours de la dernière décennie, tm phénomène social préoccupant en raison, d'une part, du nombre 
considérable de jetmes qu'il implique et, d'autre part, des répercussions économiques et sociales 
inquiétantes qu'il engendre (Commission de l'emploi et de l' immigration du Canada (CElC, 
1991). 
Dans tm premier temps, il appert que la probabilité d'abandonner les études secondaires avant 
l'obtention du diplôme a connu tme augmentation notable de 8% entre les années 1985 et 1986, 
pour se maintenir depuis aux environs de 35% (MEQ, 1991b) (voir Figure 2). Maisonneuve 
(1989) a identifié certains facteurs découlant des politiques et des mesures administratives dont 
s'est pourvu le MEQ au cours de la décennie quatre-vingt, susceptibles d'expliquer cette hausse 
considérnble de la proOObilité d'aŒmdonner l'école sans diplôme depuis 1986. Cette augmentation 
«coïncide avec le relèvement à partir de 1982 du seuil de passage de 500/0 à 60%, ainsi qu'avec 
la hausse des préalables exigés en formation projèssionnelle à la suite de la réforme mise en 
place depuis 1986» (Langevin, 1994, p. 20). 
En second lieu, les transfonnations importantes qui se sont opérées sur le marché de l'emplo~ au 
cours de la décennie quatre-vingt, ne sont pas sans incidence sur l'insertion professionnelle des 
jetmes décrocheurs (Hrirnech et al. 1993). En effet, l'infonnatisation massive des entreprises 
entraîne la mise à pied des employés effectuant un travail de manoeuvre, en plus de nécessiter 
l'embauche d'une main-d'oeuvre possédant des connaissances académiques spécialisées 
(Langevin, 1994; Rumberger, 1987). 
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Dans cette perspective, Emploi et Immigration Canada estime <qu'à partir du milieu des années 
1980, le nombre des emplois nécessitant les qualifications de travailleuses et de travailleurs qui 
n'ont pas terminé le secondaire, JXLSsera de près de la moitié (45,3%) à Wl tiers (32,8%) de 
l'ensemble des emplois ojJèrts» (Moisset & Toussaint., 1992, p. 49). Dans l'avenir plus 
qu'aujourd'hu~ les décrocheurs se verront donc confinés à occuper des emplois peu spécialisés, 
mal rémunérés et offrant peu de stabilité. 
En conclusion, la hausse à la fois subite et substantielle des taux de décrochage scolaire 
enregistrée depuis 1985, conjuguée au relèvement des exigences académiques requises pour 
l'obtention d'un emplo~ au cours de cette même période, n'est pas sans inquiéter les différents 
acteurs sociaux. En effet., ceux~i sont de plus en plus conscients que la sous-scolarisation des 
générations montantes risque de constituer un frein, tant à l'avancement économique et social de 
la société québécoise, qu'au développement intégral des individus qui la composent. 
Devant l'acuité du problème, le gouvernement fédérnl a investi plusieurs millions de dollars à la 
fin des années quatre-vingt dans le projet «L'école avant tout)) destiné à contrer l'abandon scolaire. 
En 1992, le ministère de l'Éducation du Québec octroyait., quant à l~ une imposante enveloppe 
de 42 millions de dollars aux commissions scolaires, dans l'espoir de réduire à 20010 le nombre de 
décrocheurs du secondaire d'ici 1997. 
Les recherches conduites grâce à l'appui financier des gouvernements et des entreprises privées 
ont permis de fuire la lumière sur les différents éléments constitutifs de cette problématique, ainsi 
que d' instaurer des programmes destinés aux décrocheurs potentiels. 
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1.2- Les modèles explicatifs du décrochage scolaire 
Depuis les années cinquante, différentes approches ont été élaborées afin d'expliquer la 
dynamique en cause dans la problématique de l'abandon scolaire. L'analyse des différents 
modèles explicatifs donne à penser que le rôle et l'importance attribués aux différents facteurs de 
prédisposition au décrochage, varient considérablement selon la perspective à laquelle adhère 
l'auteur. 
Ains~ le modèle proposé par CeIVantes (1965) (voir Tableau 1) met en relief trois catégories de 
fàcteurs de prédisposition au décrochage scolaire, soit ceux liés aux caractéristiques personnelles 
de l'étudiant, ceux liés à l'environnement familial et social de ce demier et, enfin, ceux liés au 
milieu scolaire. 
Les facteurs de prédiction présentés par CeIVantes furent abondamment repris par la littérature, 
et plusieurs études en ont corroboré la validité. Au cours des dernières années cependant, un 
nombre grandissant d'auteurs ont remis en question les facteurs de prédisposition liés au milieu 
scolaire présentés par CeIVantes (1965), alléguant que ceux-ci reflètent davantage des 
comportements et des attitudes de l'étudiant, que des caractéristiques du milieu scolaire propres 
à favoriser le décrochage des étudiants qui le fréquentent (Langevin, 1994). 
De fait, d'aucuns estiment que <<cette analyse de la problématique jette tout l'odieux du 
décrochage SW' l'adolescent et son environnement immédiat; n'est-ce pas là une manière de 
décharger le milieu scolaire de sa part de responsabilité à l'intérieur de cette problématique ?» 
(Lévesque & West, 1986, p. Il). 
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Dans cette perspective, quelques études ont donc tenté d'analyser la qualité du milieu de vie 
scolaire, telle que perçue par les élèves, en tant que principal facteur explicatif de l'abandon 
scolaire. La recherche conduite en 1975 par la Fédération des commissions scolaires catholiques 
du Québec (FCSCQ) sous l'appellation "L'école abandonnée" fait figure de proue en ce domaine, 
et mérite par conséquent qu'on s'y attarde plus longuement Les principaux éléments visés par la 
recherche concernaient la finalité, le fonctionnement et le climat de récole. Les résultats obtenus 
se sont avérés des plus révélateurs, puisqu'ils nous apprennent que les élèves, qu'ils soient 
persévérants ou non, sont règle générale peu satisfaits de leur milieu scolaire (FCSCQ, 1975). 
Bien que cette étude ne visait pas l'élaboration d'un modèle explicatif du décrochage, les résultats 








Modèles explicatifs du décrochage scolaire 
Facteurs liés à l'individu 
- Ressentiment envers l'autoritél 
(familiale, scolaire, policière, etc). 
- Faible estime de soi. 
- Faible capacité de gratification 
différée. 
- Lieu de contrôle stable et externe. 
- Difficulté à socialiser avec les 
autres étudiants. 
- Faible participation aux activités 
parascolaires. 
- Faible estime de soi. 
- Intérêt pour les matières concrètes. 
- Hostilité face à l'autorité. 
- Perception négative de l'école. 
- Échecs et redoublements scolaires. 
Facteurs liés au milieu familial et social 
- Parents inconsistants dans 
l'affection et la discipline qu'ils 
procurent aux enfants. 
- Situation familiale peu heureuse. 
- Père absent ou peu présent auprès 
des enfants. 
- Parents sous-scolarisés. 
- Famille ayant un faible réseau 
social. 
- Milieu économique défavorisé. 
- Distance culturelle entre l'école et 
la famille. 
- Parents peu scolarisés. 
- Peu d'aide des parents pour faire 
les devoirs. 
- Présence de décrocheurs dans la 
fratrie. 
- Scolarisation peu valorisée par le 
milieu familial et social. 
Facteurs liés à l'école 
- Retards scolaires en lecture et 
mathématiques. 
- Échecs et retards scolaires nombreux. 
- Absentéisme scolaire élevé. 
- Rendement scolaire en deçà du potentiel. 
- Faible implication dans les activités 
parascolaires. 
- Changements fréquents d'écoles. 
- Comportements problématiques qui 
nécessitent des mesures disciplinaires. 
- Faible sentiment d'appartenance à 
l'école. 
- Climat scolaire froid et impersonnel. 
- Climat ne favorisant pas l'appartenance 
des jeunes à l'école. 
- Aliénation des jeunes face à l'école. 
- Ennui des jeunes à l'école. 
- Absence de contrôle des enseignants face 
au contenu pédagogique. 
- Démotivation et désinvestissement des 
enseignants. 
- Politiques scolaires peu favorables à la 
persévérance scolaire. 
17 
Par ailleurs, les modèles de Lévesque et West (1986) et de Langevin (1994) ont tenté d'aborder 
la problématique du décrochage dans une perspective holistique. Leurs modèles respectifs 
présentent donc les principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire, de même que 
les relations unissant ces facteurs entre eux. Ces interactions sont d'ailleurs clairement 
représentées à l'intérieur de la schématisation de Lévesque et West (1986) (voir Figure 3). 
Le modèle de Lévesque et West (1986) contient cependant des fàiblesses au chapitre des assises 
théoriques ayant servi à sa construction. De plus, la lecture du texte de Lévesque et West (1986) 
révèle que les fàcteurs liés au milieu scolaire explicités dans le cadre du texte, ne concordent pas 
avec œux présentés dans le schéma que les auteurs ont fait du modèle. En effet, les factems liés 
au milieu scolaire qui sont illustrés à l' intérieur du schéma concernent l'organisation de l'école, 
les programmes, les approches pédagogiques, le climat, etc. Or, les explications que le texte 
donne de ces facteurs portent davantage sur le vécu scolaire de l'étudiant (absentéisme, échecs, 
retards, etc). À l' instar de celui de Cervantes (1965), le modèle de Lévesque et West (1986) 
semble minimiser l' incidence du milieu scolaire dans la problématique du décrochage. 
Le modèle de Langevin (1994) (voir Tableau 1) nous apparaît le plus complet des trois modèles 
présentés. En effet, celui-<.:i couvre les principaux facteurs de prédisposition au décrochage et 
les explications de l'auteure pennettent de bien saisir les relations qui les unissent. La critique 
que l' auteure fait du milieu scolaire est étayée par les résultats des recherches récentes portant 
sur les caractéristiques des écoles efficientes, et elle tend à démontrer que l'école joue un rôle 
déterminant dans la problématique du décrochage. On peut cependant reprocher à l'auteure de 
ne pas avoir élaboré de schéma pennettant de visualiser rapidement les relations unissant les 
principaux facteurs de prédisposition entre-eux. 
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Pour les fins de la présente recherche, le modèle explicatif du décrochage retenu sera donc celui 
de Langevin (1994). La représentation schématique de Lévesque et West (1986) sera 
néanmoins conservée, en y apportant les modifications requises afin que le schéma soit 
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Figure 3. Modèle explicatif de l'abandon scolaire de Lévesque et West (1986) 
19 
Enfin, Rumberger (1987) croit que certains éléments devraient être inclus dans un modèle 
explicatif du décrochage, afin de pennettre lll1e compréhension globale et complète du 
phénomène. Au nombre de ces éléments figurent le processus du décrochage, les factems de 
prédisposition à l'abandon scolaire et les relations qui les unissent, lll1e typologie des 
décrochems, de même que les programmes susceptibles de favoriser la persévérance des 
étudiants. Ces éléments constitutifs de la problématique du décrochage scolaire seront donc 
repris plus à fond dans les pages qui suivent 
1.3- Le processus de l'abandon scolaire 
Des études menées auprès d'élèves ayant quitté l'école depuis peu tendent à démontrer que le 
décrochage scolaire est lll1 phénomène davantage évolutif qu'explosif (Violette, 1991; Charest, 
1980). Ains~ «l'abandon résulte beaucoup plus souvent d'zm processus enclenché depuis 
plusieurs années que d'zm événement récent isolé» (Royer, Moisant, St-Laurent, Giasson, & 
Boisclair, 1992, p. 15). 
Les résultats de Violette (1991) convergent en ce sens, puisqu'ils nous apprennent que plusiems 
décrocheurs amorcent leur réflexion à l'âge de 14 ou 15 ans, mais ce n'est qu'à l'âge de 16 ans ou 
plus que la majorité d'entre eux (74% en 1988-89) prennent la décision de quitter l'école (MEQ, 
1991b). C'est donc dire que pour l'année de référence 1988-89, environ 24 % des décrocheurs 
ont été considérés illégaux aux yeux de la Loi sur l'instruction publique du Québec (MEQ, 
1991 b). Cette dernière stipule en effet à l'article 256 que ; 
Tout enfant doit fréquenter Wle école à compter du premier jour du 
calendrier de l'année scolaire suivant celle où il atteint l'âge de 6 aIlS, jusqu'au 
dernier jour de l'année scolaire au cours de laquelle il atteint l'âge de 16 ans, 
ou au terme de laquelle il obtient Wl diplôme décerné par le ministère, selon 
la première éventualité (MEQ, 1991b, p. 9). 
20 
Pour l'essentieL la majorité des décrocheurs québécois demeurent donc dans le système scolaire 
aussi longtemps que la législation le prévoit 
Par ailleurs, la période de réflexion précédant l'abandon définitif de l'école est appelée 
décrochage psychologique (drop-in). Tout au long de cette période, l'étudiant est identifié 
comme étant Wl décrocheur potentiel. Pour les fins de la présente recherche, la définition 
adoptée pour désigner ces élèves sera celle du ministère de l'Éducation du Québec (voir Delisle, 
1988). Ains~ l'étudiant considéré décrocheur potentiel sera celui qui : 
A- à cause de l'influence de facteurs personnels, sociaux, familiaux et'ou scolaires, est 
plus susceptible qu'un autre élève d'abandonner prématurément ses études ; 
B- est à l'étape de l'abandon psychologique ; 
C- par sa façon de penser et d'agir, consciemment ou non, se dirige vers Wl cul~e-sac 
scolaire. Sans aide, les opportunités qui lui restent sont de quitter ou d'être expulsé du 
système scolaire. 
Cette définition induit, dans un premier temps, que plusieurs facteurs interviennent dans le 
processus du décrochage scolaire. À ce propos, Grandmaison et Bourbeau (1975, voir Miron, 
1993) mentionnent que même si leur étude t/aisse entrevoir qu'il y a presque tmgours une 
cause déc/enchante de l'abandon, elle indique néanmoins que l'abandon est un processus qui 
se développe graduellement à partir de causes multiples et interreliées» (Miron, 1993, p. 117). 
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Mais au-delà des facteurs explicatifs de l'abandon scolaire, la définition du MEQ insiste 
également sur la dimension psychologique particulière qui caractérise cette période. Ains~ pour 
plusieurs étudiants, le processus du décrochage scolaire est vécu comme un moment d'anxiété 
et de stress intenses (CElC, 1991; Delisle, 1988). En effet, cette période de réflexion met en 
évidence les insuccès vécus par l'étudiant depuis le primaire, de même que les attentes que le 
système scolaire n'est pas parvenu à combler (Delisle, 1988). 
En dernier lieu, la définition du MEQ fait mention d'attitudes et de comportements qui nuisent 
considérablement à la poursuite des études. À ce propos, les phases du processus du 
décrochage identifiées par Cuellar et Cuellar (1990, voir Langevin, 1994) illustrent 
à la fois des attitudes (besoins pas comblés, élève pas intéressé, 
frustré, qui n'aime pas [ses enseignants D, des comportements 
(s'absente régulièrement, a des problèmes [avec la direction et les 
pairs]) et des résultats de ces comportements et de ces attitudes 
(échecs, problèmes, abandon}) (Langevin, 1994, p. 33). 
Confronté à des problèmes personnels, familiaux et/ou scolaires, le décrocheur potentiel subit 
donc un stress psychologique important, qui n'est pas sans incidence sur son vécu scolaire. En 
conséquence, l'abandon prématuré des études semble s'avérer, pour le décrocheur potentiel la 
meilleure façon de mettre un tenne à cette inéluctable spirale d'attitudes et de comportements 
néfastes pour son avenir scolaire, mais surtout pour son intégrité psychologique (Langevin, 
1994; Filion & Mongeon, 1993; Miron, 1993). 
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1.4- Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire 
Les différents modèles présentés précédemment ont mis en relief certains facteurs explicatifs du 
décrochage scolaire. En effet, ce phénomène semble constituer la résultante dUne combinaison 
de fucteurs de prédisposition liés soit à l'étudiant, soit à son environnement familial et social, soit 
finalement au milieu scolaire (Langevin, 1994 ~ Rumberger, 1987). 
1.4.1- Les facteurs de prédiSJlOSition au décrochage scolaire liés à l'étudiant 
Bon nombre de chercheurs se sont efforcés d'identifier des caractéristiques personnelles 
susceptibles d'expliquer la propension d'un étudiant à abandonner ses études avant tenne 
(Langevin, 1994~ Charest, 1980). À ce chapitre, plusieurs auteurs ont démontré que la présence 
de carnctéristiques de personnalité telles qu'une faible estime de so~ de l'indiscipline, de l'hostilité 
envers les figures d'autorité, tm intérêt marqué pour le concret, lm mode de vie centré sur le 
présent, de même qu'une difficulté à se projeter avec réalisme dans le futur accroît la probabilité 
de voir cet étudiant abandonner l'école à plus ou moins brève échéance (Langevin, 1994~ CElC, 
1991 ~ Charest,1980). 
Somme toute, les études portant sur l'abandon scolaire dressent lm portrait peu reluisant des 
décrocheurs potentiels. Miron (1993) estime, pour sa part, que les décrocheurs s'avèrent être 
des étudiants dont la créativité et l'autonomie parviennent difficilement à s'insérer et à s'exprimer 
dans la structure scolaire actuelle. 
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Enfin, à l'instar de Fine et Rosenberg (1983, voir Miron, 1993), 1111 nombre croissant de 
chercheurs souscrivent à l'hypothèse que ccles décroche1ffs ne seraient ni des inadaptés, ni des 
déviants, ni des incapables, mais plutôt des résistants conscients des contradictions existant 
entre l'institution scolaire et le vécu des jeunes » (Miron, 1993, p. 118). 
Par ailleurs, la littérature a identifié plusieurs variables reliées à l'expérience scolaire d'un étudiant 
qui permettent d'évaluer la propension de ce dernier, à quitter ou non l'école secondaire avant 
l'obtention du diplôme. Au nombre des comportements et des attitudes caractérisant le vécu 
scolaire des décrocheurs potentiels figurent les aspirations scolaires peu élevées, les échecs, les 
retards et le sous-rendement scolaires, la démotivation à l'endroit de l'école, 1111 absentéisme 
scolaire élevé, 1ll1e perception négative du milieu scolaire, 1ll1e fàible participation aux activités 
1ant scolaires que parascolaires, des relations tendues avec le personnel de l'école et, finalement, 
l'aprmtenance à 1111 groupe d'amis constitué de décrocheurs potentiels (Langevin, 1994; Gilbert, 
Barr, CIaIk, Blue & S1ll1ter, 1993; Violette, 1991). 
Les principaux facteurs de prédisposition au décrochage liés aux caractéristiques de 
personnalité et à l'expérience scolaire de l'étudiant sont illustrés à la Figure 4. Cependant, seuls 
les fucteurs qui se sont avérés les plus détenninants pour les fins de cette recherche feront l'objet 
d'une description plus détaillée. 
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a) Faible estime de soi 
La littérature traitant du décrochage scolaire a, depuis nombre d'années, révélé que les 
décrocheurs potentiels ont une estime de soi significativement plus faible que leurs homologues 
persévérants (CElC, 1991; Rurnberger, 1987; Cervantes, 1965). Horwich (1979, voir Girard, 
1989) a démontré que les décrocheurs potentiels expriment, davantage que les élèves 
persévérants, de l'insatisfaction envers eux-mêmes, qu'ils éprouvent un manque de confiance en 
eux, qu'ils se considèrent inférieurs aux autres et qu'ils estiment avoir peu de chances de réussir 
dans la vie. 
A- Caractéristiques de personnalité 
- faible estime de soi 
- indiscipline 
- hostilité envers les figures d 'autorité 
- intérêt marqué pour le concret 
- mode de vie centré sur le présent 
- difficulté à se projeter avec réalisme dans le futur 
B- Vécu scolaire 
- aspirations scolaires peu élevées 
- échecs, retards et sous-rendement scolaires 
- démotivation à I.endroit de l'école 
- absentéisme scolaire élevé 
- perception négative du mileu scolaire 
- faible participation aux activités parascolaires 
- relations tendues avec le prsonnel de l'école 
- appartenance à un grouped' amis décrocheurs 
potentiels 
Figure 4. Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire liés à l' individu. 
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Par ailleurs, la littérature scientifique est partagée à savoir si le cheminement scolaire ponctué 
d'échecs que connaissent bon nombre de décrocheurs potentiels, constitue la cause d'une fuible 
estime de soi ou s'il en est davantage la conséquence. À ce propos, les travaux de Purkey (1970) 
sont éclairants, puisqu'ils ont révélé l'existence d'une relation de réciprocité entre l'estime de soi 
d'un étudiant et sa réussite académique. Ains~ la possibilité d'apprendre pour Wl étudiant s'avère 
fortement détenninée pu- son niveau d'estime de so~ par la conception qu'il se fuit de l'image qu'il 
projette, de même que par sa perception de son environnement scolaire (Yamamoto, 1972 voir 
Delisle, 1988). 
À l'inverse toutefois, les échecs et les retards scolaires vécus depuis le primaire minent 
considérablement l'estime de soi des décrocheurs potentiels (CElC, 1991). De fait, dans Wl 
système scolaire qui a tôt fuit de catégoriser les étudiants en fonction de leur rendement scolaire, 
l'élève qui ne parvient pas à rencontrer les exigences académiques se sent marginalisé et, 
graduellement, perd confiance en ses possibilités (CPJ, 1992). 
Dans cette même verne, Filion et Mongeon (1993) soutiennent que les mesures 
administratives instaurées dans l'espoir de contrer les échecs scolaires (redoublement, 
cheminement particulier), ont paradoxalement pour conséquence de démontrer à l'élève son 
incapacité de fonctionner "normalement" dans le système scolaire, altérant alors l'image qu'il 
entretient de lui-même. 
Enfin, l'enquête de Violette (1991), effectuée auprès de quelque 900 décrocheurs, tend à 
démontrer Wle amélioration sensible du niveau d'estime de soi de ces étudiants dans les mois qui 
suivent l'abandon des études. Ces résultats incitent un nombre croissant de chercheurs à 
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postuler que l'image négative de so~ observée chez les décrocheurs potentiels, serait 
essentiellement attribuable à la structure scolaire, qui fournit peu d'occasions aux étudiants ayant 
de faibles résultats scolaires de se valoriser dans le cadre de l'école (Langevin, 1994). 
b) Perception négative du milieu scolaire 
Des études menées au collégial ont révélé la présence dUne relation entre le rendement scolaire 
d'un étudiant et sa perception du milieu scolaire (ferrill & Duchanne, 1994). Ains~ les échecs 
vécus par les décrocheurs potentiels semblent contribuer à la dépréciation de leur expérience 
scolaire, tandis que le succès académique obtenu par les élèves persévérants tend à engendrer 
une perception favorable du milieu scolaire. 
La recherche conduite par la Fédération des commissions scolaires catholiques du Québec 
(1975) tend à démontrer que cette relation entre le rendement scolaire et la perception du milieu 
scolaire est également présente au secondaire. En effet, bien qu'un nombre important de jeunes 
se disent insatisfaits de leur milieu scolaire, les décrocheurs potentiels figurent au nombre des 
élèves qui entretiennent le plus de préjugés négatifs à l'endroit de leur école. Pour l'essentieL les 
doléances les plus fréquemment évoquées par les décrocheurs potentiels portent sur la 
compétence des enseignants et sm la qualité de leur enseignement, sur la pertinence des matières 
scolaires de base, sur la rigidité des règlements et sur la difficulté d'entretenir des relations 
significatives avec les adultes de l'école (CPJ, 1992; Violette, 1991; FCSCQ, 1975). 
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Conduite dans une perspective micro-ethnographique, l'étude de Savoie-Zajc (1994) pennet de 
mieux saisir les représentations sociales que les décrocheurs potentiels entretiennent à l'égard de 
l'école. L'analyse d'entrewes et de dessins a ainsi révélé que le décrocheur potentiel perçoit 
récole oornme <fJfle bâtisse sans âme, inhospitalière, à l'intérieur de laquelle il ne trouve pas sa 
place (...), 10le institution dont le sens lui échappe et qui ne génère chez lui que des sentiments 
d'aversion, de fuite» (Savoie-Zajc 1994, p. 102). 
c) Échecs et retards scolaires 
Des études nombreuses et convergentes ont révélé que les décrocheurs potentiels connaissent 
un cheminement scolaire ponctué d'échecs et de retards académiques (Langevin, 1994; Violette, 
1991 ; Charest, 1980). C'est à dessein que nous mentionnons l'enquête de Violette (1991), 
puisque les résultats témoignent éloquemment de l'expérience scolaire des décrocheurs. Ains~ 
34% des 900 décrocheurs sondés avaient, depuis leur entrée au primaire, doublé une année 
scolaire, tandis que 300!o avaient pris deux ans de retard sur les étudiants de leur cohorte. En 
outre, seulement 17% des décrocheurs interrogés n'accusaient, au moment de leur abandon, 
aucune année scolaire de retard sur le cheminement académique préw. Enfin, ces élèves 
enregistraient une moyenne académique nettement inférieure à celle de leurs homologues 
persévérants (Gilbert et al., 1993; Violette, 1991). 
Pourtant, la littérature mentionne que la plupart des décrocheurs potentiels possèdent les 
~ités intellectuelles requises pour compléter leur scolarité secondaire. Cependant, plusieurs 
de ces élèves doivent composer avec un rythme d'apprentissage plus lent que celui de leurs 
collègues persévérants (Langevin, 1994; CEIC, 1991). 
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De plus, bon nombre de recherches tendent à démontrer que ces élèves possèdent lID mode 
d'apprentissage essentiellement axé sur le concret (CElC, 1991; Lévesque & West, 1986). Dans 
lID système scolaire fortement dominé JW des méthodes d'enseignement abstraites et magistrales, 
il n'est guère étonnant de constater que les décrocheurs potentiels parviennent difficilement à 
assimiler la matière qui leur est présentée. 
Les difficultés académiques auxquelles sont confrontés quotidiennement les décrocheurs 
potentiels, et qui perdurent souvent depuis le primaire, minent donc considérablement 
l'expérience scolaire de ces élèves. De guerre lasse, plus de 40010 des décrocheurs quitteront le 
système scolaire en invoquant, comme principal motif explicatif de leur abandon, les échecs et 
les faibles résultats scolaires (Gilbert et al., 1993; Violette, 1991). 
En résumé, «l'échec constitue un élément important génératezu de démotivation et de 
dévalorisation, et provoque des comportements de désengagement et, paifois, d'opposition» 
(Langevin, 1994, p. 41). L'adoption de pareils comportements constitue lID symptôme 
précurseur qui témoigne du fossé qui se creuse entre lID étudiant et son milieu scolaire. 
d) Démotivation à l'endroit de l'école 
La dérnotivation à l'endroit de l'école se veut à la fois cause et conséquence du piètre rendement 
scolaire des décrocheurs potentiels. En effet, la démotivation se manifeste chez ces élèves par 
un relâchement dans les travaux scolaires, JW des retards ou des absences aux cours, JW lIDe 
perte d'attention et par lIDe faible participation en classe et, enfin, JW des comportements 
conflictuels avec les professeurs (MEQ 1991b; Violette, 1991). Ces attitudes et ces 
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comportements entraînent, par conséquent, des faibles résultatsacadémiques et des échecs 
scolaires. 
futerrogés par Violette (1991) sur l'attitude qu'ils adoptent lorsqu'ils sont confrontés à une 
mauvaise note, seulement 14% des décrocheurs ont révélé que cet échec les motivaient à 
travailler davantage afin d'obtenir de meilleurs résultats dans l'avenir, ce pourcentage dépassait 
les 50% chez les élèves persévérants. De plus, 27% des décrocheurs, comparativement à 3% 
des élèves persévérants, ont révélé être très affectés par une mauvaise note, au point même de 
songer à abandonner leurs études. 
Devant une piètre perfonnance académique, l'élève démotivé adoptera les attitudes et les 
comportements dont nous avons fait mention précédemment (absentéisme, manque 
d'investissement dans les travaux scolaires, faible participation en classe, etc.), qui l'entraîneront 
alors dans le cercle vicieux de l'échec scolaire. 
e) Absentéisme scolaire 
L'absentéisme s'avère une manifestation importante de la perte d'intérêt que porte un étudiant à 
l'endroit de l'école; il constitue, de l'avis de plusieurs, le signe le plus manifeste que le processus 
du décrochage est en cours (Charest, 1980). De fait, la période de décrochage psychologique 
qui précède l'abandon définitif se traduit par un taux anonnalement élevé d'absences non 
motivées (langevin, 1994; Ministère dÉtat à la jeunesse, 1991). 
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L'absentéisme constitue, pour plusieurs érudiants, une stratégie d'évitement qui leur pennet de 
préserver leur équilibre lorsque les pressions scolaires ou fumiliales deviennent trop fortes 
(Savoie-Zajc, 1994; Cournoyer, 1984). 
Selon Cournoyer (1984) l'absentéisme peut alors prendre deux formes; des absences 
épisodiques qui pennettent à l'étudiant d'être en contact quotidien avec l'école ou alors des 
périodes d'absences complètes se prolongeant pendant quelques jours, voire même sur des 
semaines entières. Ains~ l'élève «développe une attitude de retraits et de retOlO'S alternatifs qui 
augmentent graduellement jusqu'à ce qu'il cesse de venir définitivement: le décrochage 
scolaire se veut principalement 1Dl problème d'éloignement progressif» (Langevin, 1992, p.19). 
Bref: le décrochage scolaire chez un érudiant s'avère d'autant plus probable et imminent, que la 
fréquence et la durée de ses absences sont importantes. 
En définitive, les cinq facteurs nommés précédemment (fàible estime de so~ perception 
négative du milieu scolaire, fàible rendement scolaire, démotivation à l'endroit de l'école et 
absentéisme scolaire élevé) constituent tantôt des facteurs personnels déterminants dans le 
processus de l'abmdon scolaire, tantôt la résultante des nombreux problèmes scolaires vécus par 
le décrocheur potentiel (Langevin, 1994). 
Sans prétendre qu'un érudiant détenant certaines des caractéristiques énumérées précédemment 
est fatalement voué au décrochage, la revue de la littérature suggère néanmoins que sa 
prédisposition à l'abandon scolaire est d'autant plus grande, qu'il cumule plusieurs de ces 
caractéristiques liées à la personnalité et au vécu scolaire (Association canadienne des 
administrateurs et des administratrices scolaires, 1992, voir Hrimech et al., 1993). 
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En dépit des nombreuses études démontrant la présence de traits personnels communs aux 
décrocheurs, Langevin (1994) croit, quant à elle, que les étudiants ne sont pas les principaux 
responsables de leur abandon scolaire. Ains~ cette auteure avance que 
les traits de personnalité observés chez les décrocheurs ne sont, à notre avis, 
que le résultat de l'accumulation d'échecs et de difficultés (..). Leur relatif 
isolement, leur perception négative de l'école et parfois d'eux-mêmes, leur 
recherche de valorisation dans un emploi ne sont que des comportements 
établis en réaction à une réalité pénible à vivre (Langevin, 1994, p. 77). 
Langevin (l994) suggère que le décrochage massif des étudiants devrait notamment être imputé 
à l'inadéquation entre la culture véhiculée dans la famille du décrocheur et celle de l'école, de 
même qu'à la piètre qualité du milieu scolaire. 
1.4.2- Facteurs liés à l'environnement familial et social de l'étudiant 
La littérature traitant de l'abandon scolaire révèle que certains facteurs liés à l'environnement 
social et fàmilial d'un étudiant ont prévalence dans la genèse du décrochage scolaire (Langevin, 
1994; Lévesque & West, 1986; FCSCQ, 1975). La Figure 5 résume les principaux fucteurs de 
prédisposition au décrochage scolaire liés à l'environnement de l'étudiant 
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a) Environnement social 
De nombreuses études ont démontré que les décrocheurs ne se répartissent pas au hasard de la 
population. Ains~ les milieux économiquement défavorisés sont davantage prédisposés à 
compter parmi leurs rangs, des individus n'ayant pas complété une scolarité de niveau 
secondaire (Langevin, 1994; Violette, 1991 ; Charest, 1980; Cervantes, 1965). À cet effet., « les 
données de Statistique Canada indiquaient, en 1986, un taux de décrochage scolaire 2,2 fois 
plus élevé chez les élèves issus de familles pauvres que chez ceux venant des milieux favorisés» 
(Centrale de lEnseignement du Québec, 1991, p. 12). 
A) Environnement social 
- milieu économ Ique défavorisé 
B) Envlronnem ent fam 11101 
- foyer à faible revenu 
- parents sous-scolarisés 
- famille défavorisée au plan culturel 
- faible valorisation de la 
fréquentation scolaire 
- peu de support académique à la maison 
- famille monoparentale 
- fam Ille nom breuse 
- présence de décrocheurs dans la fratrie 
Figure 5. Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire liés à 
l ' environnement familial et social de l ' étudiant. 
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Berthelot (l992) estime que la pauvreté qui prévaut dans ces milieux influence, et ce dès le plus 
jeune âge, le parcoms scolaire des enfants qui en sont issus. En effet, les enfants exposés dès 
la naissance à la pauvreté, accumulent des carences nutritives, affectives et intellectuelles qui 
minent considérablement lems possibilités de compléter une scolarité de niveau secondaire 
(Bisaillon, 1992). 
En conséquence, le phénomène de l'abandon scolaire tend à se transmettre d'une génération à 
l'autre dans les milieux défavorisés, enfennant ainsi ces populations dans un ghetto dont il est 
difficile de s'extirper (Langevin, 1994). 
b) ErNironnement familial 
De nombreuses recherches ont démontré la présence d'une relation significative entre 
l'environnement familial d'un étudiant et sa prédisposition au décrochage (Langevin, 1994; 
Violette, 1991; Rumberger, 1987; Charest, 1980). Ains~ le MEQ (l991b) a révélé que les 
enfants issus d'une fàmille monoparentale, dont les parents sont eux-mêmes sous-scolarisés et 
qui compte déjà un décrocheur parmi la fratrie, sont plus nombreux à abandonner l'école 
prématurément que les enfants exposés à des conditions familiales plus favorables. 
Au-delà des considérations économiques, les intérêts culturels et les valeurs véhiculées au sein 
de la famille à l'endroit de la fréquentation scolaire semblent également jouer un rôle 
déterminant sur la persévérance scolaire d'un enfant (Langevin, 1994; Terrill & Ducharme, 1994; 
Hrimech et al., 1993; FCSCQ, 1975). 
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En ce qui a trait aux intérêts culturels, Dave (voir FCSCQ 1975) a identifié six facteurs 
susceptibles d'influencer positivement l'expérience scolaire de l'étudiant. De ce nombre, la 
qualité du langage et la richesse du vocabulaire utilisés par les parents lorsqu'ils s'adressent à 
l'enfant., la présence de stimulations intellectuelles procurées par l'environnement fumilial et la 
pratique d'activités de loisir à caractère socio-ru1tureL sont autant de traits culturels qui 
prédisposent à la réussite scolaire de l'enfant (Dave, voir FCSCQ, 1975). 
En COIItreJmtie, l'absence de tels intérêts culturels véhiculés au sein du milieu familial contribue 
à accroître le fossé entre les références intellectuelles et culturelles de l'enfunt., et les attentes du 
système scolaire à son endroit (Dave, voir FCSCQ, 1975). En corollaire, cette distanciation 
occasionne, dès le début de la fréquentation scolaire, des difficultés et des retards académiques 
qui ne cesseront de s'accumuler au fil des ans. 
Par ailleurs, dans les familles économiquement et culturellement défavorisées, les parents sont 
eux-mêmes confrontés à des difficultés au chapitre de la lecture, de l'écriture et du calcuL 
limitant ainsi le support académique qu'ils peuvent apporter à leurs enfants (Langevin, 1994). 
De surcroît, plusieurs de ces parents conservent un sentiment d'amertwne à l'endroit de leur 
propre fréquentation scolaire. Ce faisant., ceux-ci sont peu enclins à encourager la scolarisation 
chez leur progéniture (Horwich, 1979, voir Girard, 1989). 
En l'absence de valorisation de l'éducation et d'opposition parentale à l'abandon des études, le 
décrochage constitue donc un choix légitimé, voire même encouragé dans certains cas, par le 
milieu familial et social de l'étudiant issu d'un milieu défavorisé (Horwich, 1979, voir Girard, 
1989). 
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En définitive, les recherches ont pennis d'établir l'existence de relations entre l'environnement 
familial et social d'un étudiant et sa prédisposition au décrochage. TI serait toutefois erroné de 
prétendre que tous les adolescents provenant d'un milieu social défuvorisé sont futalement 
condamnés à abandonner leurs études prématurément (Miron, 1993; Rurnberger, 1987). 
À cet égard, l'étude de Hrimech et al. (1993) a révélé que le niveau de scolarisation des parents 
du décrocheur montréalais est nettement plus élevé que celui des parents du décrocheur 
québécois. Ces résultats ont donc mis en lumière «lIJ'le facette nouvelle de / 'abandon seo/aire: 
/e décrochage ne demeure pas / 'exclusivité des jeunes de milieux défavorisés, du moins à 
Montréal» (Langevin, 1994, p. 47). En conséquence, cette nouvelle réalité donne à penser qu'il 
n'y a pas que l'environnement fumilial et social qui soient en cause dans la genèse du 
décrochage scolaire. 
1.4.3- Facteurs liés au milieu scolaire 
Au cours des dernières années, des variations notables des taux de décrochage ont été 
enregistrées dans des écoles secondaires disposant des mêmes ressources, et dont les clientèles 
présentaient pomtant des caractéristiques socio-économiques similaires (CPJ, 1992). Ces 
résultats ont amené un nombre croissant de chercheurs à croire que les programmes, la 
pédagogie, l'organisation scolaire de même que le climat qui prévaut au sein d'une école, sont 
autant de facteurs qui contribuent à fuire de cette dernière un milieu dynamique et agréable à 
fréquenter ou, à l'inverse, un milieu froid et impersonnel que les étudiants souhaitent quitter 
rapidement (Langevin, 1994). La Figure 6 illustre les principaux facteurs de prédisposition au 
décrochage liés au milieu scolaire. 
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a) Programmes scolaires et approches pédagogiques 
La formation académique offerte à l'heure actuelle dans les écoles secondaires de la province, 
n'est certes pas de nature à favoriser la persévérance scolaire des élèves jusqu'à l'obtention du 
diplôme (CPJ, 1992). De fait, d'aucuns estiment que la mise en valeur excessive des 
apprentissages théoriques, au détriment des matières académiques axées sur le concret, contribue 
à la démotivation et à la dévalorisation des jeunes qui excellent dans les travaux manuels 
(Centrale de l'enseignement du Québec, 1991). 
Programmes scolaires et approches pédagogiques 
- dévalorisation des matières scolaires axées sur le concret 
- difficulté d'accéder aux programmes de formation 
professionnelle 
- inadéquation des pratiques pédagogiques pour répondre 
aux besoins et intérêts des étudiants 
- démotivation des enseignants 
B) Organisation scolaire 
- règlementation rigide et appliquée sans discernement 
- absence de consultation des élèves 
C) Climat scolaire 
- déshumanisation du milieu scolaire 
- faible valorisation et manque d'activités parascolaires 
Figure 6. Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire liés au milieu scolaire 
Dans la même veine, Maisonneuve (1989) croit que l'augmentation notable des taux de 
décrochage enregistrée au Québec depuis 1986 est, en partie, attribuable à la réforme de la 
formation professionnelle SUlVenue à cette époque. Cette refonte visait, entre autres objectifs, 
à rehausser d'une année scolaire les exigences préalables à l'inscription (MEQ 1993). 
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Or, les jeunes qui aspirent à compléter une fonnation professionnelle ont, pour plusieurs, 
échoué les cours obligatoires dispensés à la fonnation générale. Devant l'incapacité de répondre 
aux critères d'admission fixés par le MEQ, ces étudiants n'ont d'autre choix que d'abandonner 
leurs études, à défaut d'être admis dans un programme scolaire répondant à leurs aspirations et 
à leurs besoins (MEQ, 1993). 
De plus, Langevin (1994) soutient que les pratiques pédagogiques adoptées par les enseignants 
influent également sur la décision prise par les étudiants de poursuivre ou d'abandonner leurs 
études. 
À ce propos, l'enquête de Violette (1991) a révélé que les stratégies pédagogiques dépassées et 
peu adaptées aux besoins des jeunes, la rapidité avec laquelle le programme est présenté en 
classe, la difficulté d'obtenir le soutien académique nécessaire à l'assimilation de la matière, et 
ce tant à l'intérieur qu'à l'extérieur des cours, de même que la difficulté d'établir des relations 
humaines significatives avec un enseignant, constituent des sources importantes de frustration 
pour plusieurs décrocheurs. En corollaire, certains d'entre eux adopteront des comportements 
perturbateurs en classe pour manifester leur insatisfaction envers les stratégies pédagogiques 
utilisées par l'enseignant 
Cependant, des chercheurs ont observé que le comportement et le rendement académique des 
élèves dits «perturbateurS» varient considérablement d'une matière à l'autre. Pareilles 
observations incitent Langevin (1994) à croire que le niveau d'engagement d'un professeur à 
l'endroit de son enseignement tend à modeler l'intérêt, l'attitude et les comportements des 
étudiants envers la matière académique et les travaux scolaires exigés. 
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Sans imputer toute la responsabilité de la réussite ou de l'échec scolaire aux enseignants, 
Langevin (1994) croit davantage que 
la piètre qualité de l'enseignement dans certaines classes reflète 
souvent l'aliénation des enseignants, qui sont devenus des exécutants 
de programmes savamment découpés en centaines d'objectifs et qui 
ne se sentent aucun contrôle sur l'organisation de l'école, ni sur des 
groupes trop larges d'adolescents désengagés (Langevin, 1994, p. 
67). 
En termes concis, les propos de Langevin (1994) incitent à croire que les programmes scolaires 
et les pratiques administratives dont s'est poUIVU le MEQ au cours des années quatre-vingt, ont 
engendré la démotivation et le désengagement, tout à la fois des étudiants et de leurs 
enseignants. 
b) Organisation scolaire 
De nombreuses études ont démontré que les pratiques administratives qui ont cours dans une 
école sont étroitement liées à la persévérance scolaire des étudiants qui la fréquentent 
(Langevin, 1994; Hrimech et al., 1993). Ains~ le Massachussetts Advocacy Center (voir 
Langevin, 1994) conclut que certaines politiques scolaires constituent des entraves importantes 
à la réussite et à la persévérance scolaire des étudiants. Au nombre de ces politiques figment la 
suspension d'élèves pour absentéisme ou retard, la réglementation trop rigide et appliquée sans 
discernement, le regroupement selon les habiletés, le placement inadéquat d'élèves dans les 
cheminements JE1iculiers, ainsi qu'une approche centrée sur l'enseignement des matières de base 
au détriment de la musique, de l'art ou de l'éducation physique. 
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Enfin, Langevin (1994) avance que les mesures adoptées par la direction pour favoriser 
l'engagement des étudiants dans les prises de décision qui les concemen~ ne sont pas sans 
incidence sur les taux de décrochage enregistrés dans une école. À ce propos, le Rapport 
Bouchard (1991) soutient <que la rigidité des normes décourage la participation des jezmes 
dans les processus décisionnels, engendre la JX1Ssivité, l'adoption de stratégies de retrait 
(décrochage, suicide) ou de rébellion» (Langevin, 1994, p. 57). 
À l'instar du Rapport Bouchard (1991), le Conseil pennanent de la jeunesse (1992) mentionne 
que l'absence de consultation des élèves en regard des différents aspects qui régissent leur cadre 
de vie scolaire, contribue à annihiler l'identification et le sentiment d'appartenance de plusieurs 
jeunes à l'endroit de leur école. 
c) Climat scolaire 
En dernier lieu, le climat qui prévaut dans un établissement scolaire constitue également un 
indicateur précieux de la persévérance scolaire des élèves qui la fréquentent Ains~ les écoles 
qui se préoccupent de favoriser des relations significatives entre les élèves et les enseignants, et 
qui offrent des activités parascolaires nombreuses et variées, augmentent considérablement leur 
pouvoir de rétention auprès de leurs étudiants, que ceux-ci soient décrocheurs potentiels ou 
persévérants. De l'avis de Tinto (1987, voir Langevin, 1994), ces deux éléments jouent un rôle 
important dans la formation d'un sentiment d'appartenance à l'école, ainsi que dans la décision 
que prennent les étudiants de demeurer ou non dans le milieu scolaire. 
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Lorsqu'ils s'expriment sur le climat qui règne dans les écoles secondaires de la province, les 
élèves déplorent le fait que trop d'institutions scolaires soient froides et impersonnelles (CPl, 
1992). Ains~ les étudiants ont réaffinné, à maintes occasions, que 
ce sont les contacts quotidiens avec ces personnes (professeurs, 
direction, professionnels non enseignants), qui rendent la vie scolaire 
plus ou moins supportable. Une bonne communication, le 
sentiment d'être respecté et compris, sont autant d'éléments pour la 
réussite scolaire que pour la qualité de vie (Violette, 1991, p. 33). 
Or, la spécialisation à outrance des tâches en milieu scolaire, les horaires chargés et la faible 
disponibilité des professeurs à l'extérieur des cours, sont au nombre des facteurs qui ont 
contribué à la dépersonnalisatin des rapports humains ayant cours dans les écoles secondaires 
(CPl, 1992). Quoique plusieurs étudiants se disent affectés par la difficulté d'établir des relations 
significatives dans le contexte scolaire actuel les élèves qui éprouvent des difficultés 
académiques ou personnelles subissent davantage les contrecoups de la déshumanisation de 
l'école secondaire. En effet, <dans zme école froide et impersonnelle, l'élève qui vit des 
diificultés, ne trouvant personne à qui se corifier, se sent de plus en plus isolé et marginalisé» 
(Conseil permanent de la jeunesse, 1992, p. Il). 
Par ailleurs, plusieurs études tendent à démontrer que les activités parascolaires contribuent, de 
différentes manières, à l'amélioration de la qualité de vie dans l'école. D'une part, ces activités 
favorisent la création d'un climat scolaire agréable et attrayant D'autre part, elles suscitent 
l'appartenance des étudiants à l'endroit de leur école, que ceux<i soient persévérants ou 
potentiellement décrocheurs (Berthelot, 1992; Conseil supérieur de l'éducation, (CSE) 1988). 
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Dans cette veine, des enquêtes menées par Stiegler et Stevenson (1991 , 1992~ voir Cartier et 
Viau, 1995) ont tenté d' identifier les caractéristiques des écoles asiatiques, qui font en sorte que 
les élèves performent davantage au plan académique et sont plus motivés à fréquenter l'école 
que les jeunes américains. Les résultats de ces enquêtes ont révélé que les activités 
parascolaires occupent, en Asie, près de 25% du temps passé à l'école. Cette constatation 
amène les auteurs à croire «que les activités parascolaires ne contribuent pas directement à W1 
meilleur rendement scolaire, mais elles font en sorte que l'élève aime se retrouver à l 'école et 
y trouve le temps agréable» (Cartier et Viau, 1995, p. 42). 
Au Québec, les étudiants sont nombreux à déplorer l'insuffisance d'activités parascolaires 
offertes par leur établissement scolaire (CSE, 1988, 1982). De fait, nonobstant les nombreux 
bénéfices que la littérature attribue aux activités parascolaires, des études ont révélé que dans 
certaines polyvalentes du Québec, 80010 des élèves sont laissés à eux-mêmes pendant l'heure du 
repas, confinés à demeurer inactifs dans un conidor (CSE, 1988). 
En outre, d'aucuns croient que les écoles québécoises n'accordent encore que du crédit qu'aux 
résultats scolaires, sans égard pour les activités parascolaires. Sans nier le rôle prépondérant des 
apprentissages académiques dans le contexte scolaire, les étudiants souhaitent néanmoins que 
leur implication dans la vie de l'école soit reconnue, encouragée et valorisée par la direction, au 
même titre que les succès scolaires (CPJ, 1992). 
Somme toute, de plus en plus d'auteurs avancent que la piètre qualité du milieu de vie qui 
prévaut dans les écoles secondaires du Québec est en bonne partie responsable des taux élevés 
d'abandon enregistrés depuis 10 ans. À l' instar du Conseil permanent de la jeunesse (1992), 
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Langevin (1994) croit que la prévention du décrochage scolaire devrait prioritairement viser 
l'amélioration des programmes, de la pédagogie, de l'organisation et du climat qui prévalent dans 
les écoles secondaires actuellement 
En conclusion, la recension des écrits portant sur les fucteurs de prédisposition au décrochage 
scolaire indique que ceux-ci sont à la fois nombreux et étroitement liés entre eux. TI s'avère par 
conséquent difficile de distinguer les fucteurs qui sont des causes du décrochage, de ceux qui 
constituent davantage des manifestations du phénomène (Langevin, 1992). 
La Figure 7 s'efforce schématiser les principaux fucteurs de prédisposition au décrochage 
scolaire mis en lumière par la littérature, de même que les différentes relations qui les unissent 
Facteurs personnels 
Caractéristiques de pe rsonngllté 
- faible estime de sol 
Indiscipline 
- hostilité envers les figures d 'autorité 
- Intérêt marqué pour le concret 
- mode de vie centré sur le présent 
- difficulté 0 se projeter avec réalisme dans le futur 
• échecs et retards scolaires 
- dlomotlvatlon 0 l ' endroit de l'locole 
- absentlolsme scolaire lolevé 
- perception négative de l'école 
- faible participation aux 
activités parascolaires 
A) Programmes et pédagogie 
- dévalorisation des matléres concrétes 
- contingentement de la formation professionnelle 
- pratiques pédagogiques nerépondant pas 
aux besoins et aux Intérêts des étudiants 
- démotlvatlon des enseignants 
B) Organisation scolaire 
- réglementation rigide 
• absence de consultation des élèves 
C) Climat scolaire 
• déshumanisation du milieu scolaire 




- programmes non 
adaptés au marché 
du travail 
- distance culturelle 
entre l'école et 
le milieu 
A) Environnement social 
- milieu économique défavorisé 
B) Environnement familial 
- famille monoparentale 
- parents sous-scolarisés 
- faible valorisation de la 
fréquentation scolaire 
- peu de support académique à la maison 
- famille nombreuse 
• présence de décrocheurs dans la fratrie 
Facteurs soclo-économ Iques 
et familiaux 
Figure 7. Relations entre les principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire. 
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1.5- Profils de décrocbeurs 
La précédente section traitant des différents facteurs associés à l'abandon scolaire témoigne 
éloquemment de lhétérogénéité qui règne panni les décrocheurs scolaires. De fait, les causes 
qui interviennent dans le processus de l'abandon, tout en étant à la fois multiples et inter reliées, 
different passablement d'un individu à l'autre. Les typologies de Charest (1980) et de Violette 
(1991) se sont inspirées des motifs invoqués par les décrocheurs pour expliquer leur désertion 
de l'école, afin de catégoriser les décrocheurs à l'intérieur de différents profils. 
Nonobstant le fait qu'une décennie sépare leur élaboration, les typologies de Charest (1980) et 
de Violette (1991) font preuves de similitudes importantes au chapitre des différents profils de 
décrocheurs. À cet égard, le Tableau 2 présente les caractéristiques inhérentes à chaque profil 
de décrocheurs composant ces deux typologies. 
L'analyse du Tableau 2 permet, dans un premier temps, de constater que les typologies 
présentées renferment toutes deux cinq profils de décrocheurs, soit deux principaux et trois 
secondaires, déterminés en fonction du nombre d'étudiants qu'ils regroupent Dans un second 
temps, le Tableau 2 illustre des correspondances très nettes entre les deux profils majoritaires l , 
ainsi qu'entre les profils minoritaires 2 et 3 de chaque typologie. Enfin, une correspondance 
peut également être établie entre le profil de Violette (1991) identifié sous le vocable Des jeunes 




Comparaison des typologies de décrocheurs de Violette et de Charest 
Typologie de Violette (1991) Typologie de Charest (1979) 
Profil majoritaire 1 Profil majoritaire 1 
Des jeunes aux prises avec des difficultés Le décrocheur défavorisé 
scolaires 
- Issu d'un milieu économique défavorisé 
- Difficultés d'apprentissage - Rendement scolaire en deçà de ses 
- Échecs, mauvaises notes capacités 
- Plus âgées que leurs collègues de classe - Échecs et retards scolaires nombreux 
- Difficultés dans les relations inter - Absentéisme élevé 
personnelles - Rejet des figures d'autorité 
- Démotivation face à l'école - Démotivation face à l'école 
- Plus âgés que ses collègues de classe 
- Perception négative de l'école 
Profil majoritaire 2 Profil majoritaire 2 
Des jeunes au coeur de l'adolescence type Le décrocheur orienté vers le travail 
- Comportement conflictuel - Intérêt pour le concret 
- Problèmes personnels - Aspirations professionnelles précises 
- Délinquance (drogue, alcool) - Préfere la compagnie des adultes à celle 
- Rejet des valeurs scolaires et sociales des jeunes de son âge 
- Manque de motivation face à l'école 
- Rendement académique satisfaisant 
- Appartenance à un groupe de pairs 
ayant des valeurs similaires 
Profil minoritaire 1 Profil minoritaire 1 
Des jeunes orientés vers le travail Le marginal 
- Intérêt pour le travail manuel plutôt - Capacités intellectuelles et créatrices 
qu'intellectuel supérieures à la moyenne 
- Fortement attirés par le marché du - Issu d'un milieu favorisé 
travail - Rejet des valeurs scolaires et sociales 
- Aspirations professionnelles précises - Manque de motivation face à l'école 
- Préferent la compagnie des adultes à - Rendement académique satisfaisant 
celle des jeunes de leur âge 
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Tableau 2 
Comparaison des typologies de décrocheurs de Violette et de Charest 
Typologie de Violette (1991) Typologie de Charest (1979) 
Profil minoritaire 2 Profil minoritaire 2 
Des jeunes soumis à des contraintes Le décrocheur QiY: nécessité 
extérieures de l'école 
- Maladie, grossesse 
- Maladie, grossesse - Nécessité de trnvailler pour subvenir aux 
- Problèmes familiaux importants besoins de la famille 
(maladie d'un parent) 
- Nécessité de trnvailler pour subvenir aux 
besoins de la famille 
Profil minoritaire 3 Profil minoritaire 3 
Les faux décrocheurs Le décrocheur inadapté 
- Déclassement à l'éducation des adultes - Capacités intellectuelles insuffisantes 
- Contingentement à la fonnation - Handicap important 
professionnelle - Délinquance (entraînant le rejet de 
- Handicap important l'école) 
- Troubles sévères d'apprentissage 
Pour les fins du présent texte, les deux profils ~oritaires de Violette (1991) feront l'objet d'une 
description plus approfondie, puisqu'il s'agit d'élèves susceptibles de se retrouver à l'intérieur du 
programme préventif que nous souhaitons élaborer. 
1.5 .1- Les décrocheurs <caux prises avec des difficultés scolaires» 
Le premier profil ~oritaire renferme des jeunes <<aux prises avec des difficultés scolaires». Les 
étudiants figurant dans ce profil, quoique possédant généralement les capacités requises pour 
compléter leur scolarité de niveau secondaire, accusent néanmoins des difficultés 
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d'apprentissage légères. En effet, leur vécu à l'école se résume en une longue liste d'échecs et de 
retards scolaires accumulés depuis le primaire, qui ont contribué à fuçonner une faible estime de 
soi. De guerre lasse, plusieurs de ces décrocheurs potentiels quitteront le système scolaire, sans 
pour autant avoir d'aspirations professionnelles précises au moment du départ. Issus, pour 
plusieurs, de quartiers économiquement défavorisés, d'aucuns finiront par gonfler les rangs des 
chômeurs chroniques et des assistés sociaux. 
1.5.2- Les décrocheurs «au coeur de l'adolescence 1)'pe» 
Le second profil majoritaire de décrocheur est composé de jeunes dits «au coeur de 
l'adolescence t)'pe» . Chez ces étudiants «le motif principal de l'abandnn est donc attribuable à 
tout ce qui ent01D'e le phénomène de l'adolescence: besoin de liberté et de s'amuser, le goût de 
l'aventure et du changement, l'esprit de révolte ou de remise en question, le besoin 
d'intégration à un grozpe» (Violette, 1991, p. 44). 
Les étudiants constituant ce second profil different donc, à maints égards, des décrocheurs 
potentiels répertoriés dans la première catégorie. D'une part, bon nombre d'entre-eux 
proviennent d'une famille économiquement favorisée, qui valorise et encourage la scolarisation 
des enfants. D'autre part, les problèmes scolaires et personnels n'apparaissent, chez plusieurs 
de ces étudiants, qu'au second cycle du secondaire, soit au moment où les manifestations 
typiques de l'adolescence sont à leur apogée. Indiscipline, rejet des règles scolaires, relations 
conflictuelles avec les enseignants, relâchement dans les travaux scolaires, démotivation et ennui 
à l'école, absentéisme élevé et consommation de drogues et d'alcoo~ figurent panni les 
comportements qui engendrent une baisse importante du rendement scolaire de ces étudiants. 
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D'aucuns choisissent alors de quitter volontairement l'école, animés par le désir d'afficher leur 
autonomie et de se rebeller contre les valeurs scolaires et sociales. D'autres devront mettre un 
tenne prématurément à leurs études malgré eux, parce qu'expulsés de l'école suite à leur 
conduite inacceptable. Toutefois, plusieurs de ces décrocheurs compléteront leur scolarité 
secondaire à l'éducation des adultes une fois la crise d'adolescence achevée. 
En conclusion, les motifs invoqués par les étudiants pour expliquer leur désertion de l'école ont 
mis en évidence des profils qui divergent considérablement d\m décrocheur à l'autre. Sans être 
mutuellement exclusives, les deux typologies présentées précédemment procurent néanmoins 
des infonnations de première importance, eu égard au traitement préventif susceptible d'être le 
plus adéquat pour un décrocheur potentiel donné. 
1.6- Les programmes de prevention du décrochage scolaire 
En réponse à la complexité de la problématique du décrochage scolaire, une gamme variée de 
programmes et de mesures fut instaurée dans les écoles, dans l'espoir d'accroître la 
persévérance scolaire des élèves. Ouellet et Payeur (1992) ont répertorié les différents 
programmes de prévention du décrochage scolaire en vigueur dans les écoles primaires et 
secondaires du Québec. Dans un premier temps, leurs résultats illustrent l'hétérogénéité qui 
règne au sein de ces programmes. 
Ainsi, d'aucuns misent sur la collaboration des parents pour soutenir les enfànts dans leur 
cheminement scolaire, alors que d'autres fournissent aux jeunes attirés par le marché de 
l'emplo~ l'opportunité d'aller expérimenter la vie de travailleur tout en poursuivant leurs études. 
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Plusieurs écoles ont choisi d'opter pour une aide personnalisée à l'étudiant Sous la supervision 
d'un professionnel (psychologue, psycho-éducateur, travailleur social), des consultations 
individuelles ou des sessions de groupes abordant, entre autres thèmes, l'estime de so~ les 
relations sociales et la responsabilisation sont offertes aux décrocheurs potentiels. 
Enfin, les interventions préventives les plus fréquemment rencontrées dans les écoles de la 
province s'efforcent d'offrir un soutien académique soutenu et adapté aux besoins des 
décrocheurs potentiels. De fait, de nombreuses écoles ont révélé faire usage de programmes de 
rattrapage, de tutorat ou de parrainage, dans l'espoir de répondre au besoin d'encadrement 
particulier des étudiants qui éprouvent des difficultés d'apprentissage (Ouellet et Payeur, 1992). 
Le second constat qui émane de cette recherche concerne l'absence d'évaluation systématique 
dont font preuve la majorité des projets recensés. En effet, il appert que les projets validés au 
plan scientifique plI" la présence de groupes contrôle ou d'un suivi à long terme sont à toutes fins 
utiles inexistants. TI s'avère plI" conséquent difficile d'évaluer l'efficacité de ces programmes à 
réduire la prédisposition au décrochage scolaire. 
Par ailleurs, certains auteurs ont identifié des conditions susceptibles de favoriser le succès d'lm 
programme de prévention du décrochage scolaire (Mann, 1986~ voir Royer et al. 1992). Ains~ 
Royer et al. (1992) estiment que les programmes qui prennent assises sur une approche 
holistique, c'est-à-dire qui tentent d'agir sur plusieurs facteurs de prédisposition au décrochage 
scolaire, obtiennent davantage de succès que ceux qui interviennent uniquement sur un de ces 
plans. 
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De plus, les programmes efficaces favorisent l'amélioration de l'estime de soi de l'étudiant À ce 
propos, Langevin (1994) croit <lfJu 'il faut fournir au jeune des expériences de succès, l'entOlffer 
de personnes qui l'encOlO"agent et lui font corifiance, et développer son sentiment 
d'appartenance à l'école» (Langevin, 1994, p. 225). 
Savoie-Zajc (1994) estime, quant à elle, que les programmes de prévention de décrochage les 
plus répandus, soit ceux misant sur le rattrapage académique, tendent à engendrer le stress et 
l'ennui chez les décrocheurs potentiels. Par conséquent, de telles interventions ne feraient que 
consolider la perception négative qu'entretiennent les décrocheurs potentiels à l'endroit de leur 
milieu scolaire. En contrepartie, cette auteure suggère que les interventions qui tentent d'établir 
une relation de confiance avec l'étudiant et qui se préoccupent des sentiments éprouvés par ce 
dernier à l'endroit de l'école, sont davantage susceptibles de générer des modifications positives 
au chapitre de la représentation que l'élève se fait de l'école. 
Au cours des dernières années, plusieurs auteurs ont avancé que la prévention du décrochage 
scolaire devrait commencer par l'amélioration du milieu de vie qui prévaut dans les écoles 
secondaires (Langevin, 1994; CPJ, 1992). Berthelot (1992) va plus loin en affinnant que <ele 
développement des services complémentaires (l'animation de la vie étudiante, l'organisation 
d'activités parascolaires et les services personnels aux étudiants) devrait être au Coew" de la 
lutte à l'abandon scolaire» (Berthelot, 1992, p. 82). 
Dans cette perspective, il appann"t donc opportun d'évaluer les bénéfices attribués aux activités 
parascolaires, qui pourraient se révéler pertinents pour réduire la prédisposition au décrochage 
scolaire d'un étudiant. 
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2- LES BÉNÉFICES ATIRIBUÉS AUX ACTIVITÉS PARASCOlAIRES 
Les activités parascolaires constituent une réalité ancrée depuis plusieurs années dans les écoles 
de la province. Bien que d'aucuns croient que ces activités constituent un apport précieux, tant 
pour le développement intégral d'un étudiant que pour l'amélioration du milieu de vie scolaire, 
peu d'auteurs se sont efforcés de cerner les différentes composantes entourant la mise en place 
de ces dernières. 
À ce propos, le document de réflexion Les activités parascolaires à l'école secondaire: un atout 
pour l'éducation rédigé IE" le Conseil supérieur de l'éducation en 1988, constitue certes une des 
plus imposantes synthèses jamais effectuées au Québec sur le sujet 
S' inspirant partiellement du document produit IE" le CSE, les prochaines pages aborderont 
successivement l'évolution des activités parascolaires au Québec, la définition des activités 
parascolaires et les objectifs qu'elles poursuivent, ainsi que les bénéfices procurés IE" la 
pratique de ce type d'activités. Les limites méthodologiques des recherches empiriques traitant 
des bénéfices des activités parascolaires seront par la suite abordées. la littérature pennettra 
également d'identifier certaines conditions favorisant l'atteinte des objectifs éducatifs poursuivis 
par les activités parascolaires. En dernier lieu, la contribution des activités parascolaires pour 
contrer le décrochage scolaire sera discutée, et conduira à la présentation des objectifs et des 
hypothèses de recherche. 
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2.1- Évolution des activités parascolaires dans les écoles québécoRs 
Depuis plusieurs décennies, les écoles québécoises se sont préoccupées de mettre en place des 
activités de loisir à l'intérieur du cadre scolaire. Avant les années soixante, ces moments de 
loisir s'avéraient d'autant plus nécessaires que les pensionnats constituaient., à toutes fins utiles, 
le seul milieu de vie de plusieurs jeunes étudiants. Pour l'essentieL l'encadrement de ces 
activités (principalement sportives ou culturelles) était assumé par les religieux et les religieuses 
enseignants (CSE, 1988). 
Au cours des années soixante, le rapport Parent., reconnaissant les bénéfices nombreux et 
diversifiés procurés Jm la participation aux activités parascolaires, soulignait la nécessité de voir 
ces dernières implantées dans les écoles de la province (CSE, 1988). 
TI a cependant fallu attendre le début des années soixante-dix pour que s'articulent les structures 
entourant la mise en place des activités parascolaires dans les écoles secondaires. De fuit, cette 
période coïncide avec l'édiction, en 1971, du Règlement numéro 7, qui prévoyait notamment 
la création d'une Direction de la vie étudiante au ministère de l'Éducation (MEQ, 1988). En 
outre, ce règlement «faisait aussi obligation à la direction de l 'école, en collaboration avec 
l'ensemble du personnel, de mettre en place des formules d 'encadrement des élèves et de 
prendre les dispositions nécessaires pozu que les élèves puissent bénéficier d 'activités 
étudiante!;» (Ministère de l'Éducation du Québec, 1986, p. 8). Ce nouveau mandat fut assorti 
d'une enveloppe budgétaire minimale de 25 000$, octroyée aux commissions scolaires dans le 
but de développer ce qu'il était désormais convenu d'appeler «les services complémentaires aux 
étudiants». (CSE, 1988). 
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Les activités parascolaires ont connu un essor sans précédent à la fin des années soixante-dix, 
profitant à la fois des enveloppes budgétaires qui leur étaient destinées et des conventions 
collectives de 1975-79; celles-ci prévoyaient l'inclusion, dans la tâche de l'enseignan~ de 
superviser les activités étudiantes tant à l'intérieur qu'à l'extérieur des heures de cours (CSE, 
1988). 
D'aucuns accueillirent avec enthousiasme cette amélioration sensible du sort réservé aux 
activités JE3SCOlaires, au cours des années soixante-dix. Pour d'autres cependan~ «les activités 
parascolaires étaient si présentes, qu 'elles ont semblé menacer l 'enseignement lui-même. Et 
l 'on pu reprocher à certaines écoles de ne plus remplir lezu fonction première, soit celle 
d 'enseigner» (Conseil supérieur de l'éducation, 1988, p. 6). 
À compter des années quatre-vingt, des modifications furent apportées au mode de financement 
des commissions scolaires. Ains~ les postes budgétaires, jusqu'alors non transférables, furent 
désormais suŒumés à l'intérieur d'une seule et même enveloppe globale. Pareille modification 
a eu pour corollaire de laisser aux dirigeants des commissions scolaires, toute la latitude voulue 
pour utiliser à d'autres fins les sommes d'argent autrefois destinées aux activités parascolaires 
(CSE, 1988). 
Enfin, nonobstant la présence du Règlement numéro 7 prévoyant le dégagement des 
professeurs pour encadrer les jeunes à l'extérieur des heures de cours, les écoles sont 
aujourd'hui confrontées à une pénurie d'enseignants disposés à s'engager au sein des activités 
parascolaires. Le vieillissement du personnel enseignan~ l'augmentation de la tâche de travail, 
l'alourdissement des besoins de la clientèle étudiante, l'absence de financement disponible et le 
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manque de soutien accordé par la direction de l'école, sont autant de facteurs explicatifs du 
désintéressement des enseignants à l'endroit des activités parascolaires. 
Le contexte scolaire dans lequel s'inscrivent actuellement les activités parascolaires pourrait 
donc se résumer ainsi: 
coincées dans le temps entre les horaires de cours et les horaires 
d'autobus scolaires, les activités parascolaires doivent générer leur 
propre financement, compter sur l'engagement bénévole des 
éducateurs, sans toujours profiter d'une reconnaissance formelle de 
leur contribution à la formation de l'élève. (lebeL 1988, p. 47). 
En conclusion, il convient de noter qu'au cours des trois décennies précédentes, le ministère de 
l'Éducation a réaffinné, en maints endroits, la nécessité de mettre en place des activités 
parascolaires dans les écoles secondaires (MEQ, 1993; CSE, 1988; MEQ 1986). Force est de 
constater, cependant, que les activités parascolaires ne sont parvenues à occuper réellement la 
place qui leur était destinée dans les orientations gouvemementales, que pendant une brève 
période de temps. 
À l'aube des États généraux sur l'éducation, le ministre Garon tend à reprendre le leitmotiv du 
rapport Parent voulant que l'école devrait favoriser le développement intégral des étudiants, en 
plus de constituer un milieu de vie de qualité. Reste maintenant à voir si les activités 
parascolaires figureront parmi les moyens préconisés par le gouvernement pour redorer le 
blason de l'école québécoise, et pour améliorer la persévérance scolaire des étudiants qui la 
fréquentent. 
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2.2- Définition et objectifs des activités parascolaires 
L'étude du Conseil supérieur de l'éducation (1988) révèle que le ministère de l'Éducation n'a 
pas formulé, du moins dans le cadre de documents officiels, de définition formelle du concept 
d'activité parascolaire. Tout au plus, le ministère a élaboré une définition très englobante des 
services complémentaires. Outre les activités parascolaires, les services de santé et les services 
sociaux en milieu scolaire, l'animation pastorale, l'orientation scolaire et professionnelle, la 
psychologie et la psychoéducation figurent également au nombre des services complémentaires 
offerts par l'école secondaire aux étudiants québécois. 
Les services complémentaires renferment donc un ensemble 
d'activités assumées par le personnel de l'école, qui contribuent à la 
réalisation de l'objectif de l'éducation scolaire, notamment en 
matière de développement personnel et social de l'élève. Ces 
services sont essentiels à l'établissement de ces relations qui tissent 
progressivement le sentiment d'appartenance à l'école (Bédard, 
1988, p. 34) 
Bédard (1988) croit qu'il est nécessaire que le MEQ se dote d'une définition claire et 
spécifique aux activités parascolaires. Selon cette auteure, cette définition faciliterait la 
reconnaissance, dans la tâche d'enseignement, de l'implication des professeurs au sein des 
activités parascolaires. TI est permis de croire que cette mesure pomrait avoir, pour corollaire, 
d' inciter un plus grand nombre d'enseignants à s'engager dans ce type d'activités. 
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La définition de l'activité parascolaire retenue pour les fins de la présente recherche est celle 
formulée par le Conseil supérieur de l'éducation (1988), et qui veut que l'activité parascolaire 
soit celle 
organisée à l'intérieur ou à l'extérieur de l'horaire scolaire, non 
inscrite au curriculum proprement dit, en générnl facultative, qui se 
déroule dans l'école ou qui part de l'école, et qui poursuit des 
objectifs d'ordre éducatif(CSE, 1988, p. 3). 
Cette définition implique donc que certaines écoles incluent les activités parascolaires à 
l'intérieur du cmriculum scolaire de leurs étudiants. De fuit, des écoles offrent l'opportunité aux 
étudiants de pratiquer une activité parascolaire pendant une période réservée à un cours 
optionnel. Dans d'autres milieux scolaires, des modifications sont apportées à la grille horaire, 
de manière à libérer une demi-joumée par semaine qui sera consacrée à la pratique d'activités 
parascolaires (CSE, 1988). 
L'enquête de Bédard (1988) tend toutefois à révéler que ces pratiques sont de moins en moins 
courant:e; dans les écoles secondaires. Dans la plupart des écoles, les activités parascolaires sont 
mises en place sur l'heure des repas ou après les heures de cours. Cette dernière option 
comporte néanmoins son lot de contraintes et d'inconvénients. D'Wle part, elle limite 
grandement l'accessibilité aux activités parascolaires des élèves qui doivent utiliser le trnnsport 
scolaire pour retourner à la maison. D'autre part, il semble plus difficile de recruter des 
professeurs pour encadrer une activité parascolaire, lorsque celle-ci se déroule à la fin des cours 
plutôt que sur l'heure des repas. Enfin, l'accessibilité aux ressources humaines et matérielles de 
l'école se trouve considérablement réduite lorsque l'activité se déroule en fin de journée. 
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Par ailleurs, la définition du Conseil supérieur de l'éducation (1988) mentionne que les activités 
parnscolaires sont, règle générale, offertes de manière facultative aux étudiants. Cette notion de 
participation sur une base libre et volontaire s'avère, certes, une des caractéristiques 
fondamentales de toute activité de loisir, que celle-ci soit pratiquée en milieu scolaire ou non 
(Neulinger, 1981). Constatant les apports favorables retirés par les étudiants impliqués au sein 
des activités parascolaires, certaines écoles ont jugé opportun d'imposer la pratique d'une 
activité parascolaire à l'ensemble des élèves. Cette façon de procéder déplat1 cependant à 
plusieurs étudiants, puisque l'obligation de pratiquer une activité parascolaire tend à réduire la 
qualité de l'expérience de loisir. Des taux d'absentéisme élevés sont par conséquent enregistrés 
lors de ces activités (Bédard, 1988). 
La définition du Conseil supérieur de l'éducation (1988) met également en évidence le fuit que 
certaines activités parascolaires se déroulent à l'extérieur de l'enceinte de l'école. C'est 
notamment le cas des activités de plein air ou de bénévolat dans la communauté, qui, par leur 
essence même, doivent être pratiquées à l'extérieur de l'école. À cet égard, la définition retenue 
souligne cependant que le milieu scolaire doit en assurer l'encadrement 
Enfin, la définition du Conseil supérieur de l'éducation (1988) suggère que les activités 
parascolaires se doivent de poursuivre des objectifs d'ordre éducatif À notre avis, il s'agit de 
la principale caractéristique permettant de distinguer l'activité parascolaire des autres activités 
de loisir pratiquées en milieu scolaire. De fuit, certaines activités de loisir cherchent davantage 
à occuper les temps libres des étudiants, sans qu'aucun autre objectifne soit visé. Ces activités 
peuvent s'avérer nécessaires pour pennettre aux élèves de se détendre entre les cours. 
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Cependant, pom les fins de la présente recherche, seules les activités de loisir qui visent 
l'atteinte des quatre objectifS suivants seront considérées comme des activités parascolaires. 
1- Pennettre aux élèves de compléter et d'intégrer les apprentissages réalisés 
dans le cadre des activités d'enseignement par d'autres activités reliées au 
programme d'études; 
2- pennettre aux élèves de compléter lem fonnation par des activités sportives, 
culturelles et sociales pratiquées à l'école; 
3- faciliter le développement de la créativité et l' initiative des élèves en lem 
fotrrnissant des occasions variées et multiples de participer activement à 
l'organisation de diverses activités réalisées à l'école; 
4- développer, chez les élèves, le sentiment d'appartenance à l'école en leur 
fournissant des occasions de réaliser et de participer à la tenue d'activités 
sportives, culn.rrelles et sociales. 
(MEQ, 1986, p. 25) 
Les activités parascolaires qui poursuivent les objectifS précédents semblent donc de nature à 
procurer des bénéfices aux étudiants qui s'y engagent, de même qu'au milieu scolaire qui en 
encourage la pratique. Sans nier le rôle prépondérant joué par les activités parascolaires dans 
l'amélioration de la qualité du milieu de vie scolaire, la présente recherche s'attardera davantage 
aux bénéfices psychologiques et scolaires retirés de la pratique de telles activités. 
2.3- Les bénéfices retirés de la participation aux activités parascoJain>.s 
Des nombreuses recherches ont été conduites afin d'identifier les bénéfices retirés de la pratique 
d'une activité de loisir, et ce non seulement en milieu scolaire mais aussi dans diverses sphères 
d'activités. La recension des écrits effectuée par Driver, Brown et Peterson (1991) aborde les 
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bénéfices du loisir sous plusieurs angles: économique, sociologique, physiologique, psychologique. 
Les recherches s'inscrivant dans cette dernière perspective ont révélé que la pratique d'une 
activité de loisir (sportive, culturelle, communautaire, etc) favorise, chez un individu, 
l'actualisation et l'amélioration de l'estime de soi, qu'elle contribue à réduire l'anxiété et les 
signes de dépression, en plus de faciliter son intégration sociale (Driver et al., 1991). 
Ces recherches ont conduit à l'élaboration de programmes thérapeutiques prenant assises sur les 
bénéfices psychologiques du loisir, et s'adressant à diverses clientèles en difficultés ou 
marginalisées telles que les personnes handicapées, les jeunes délinquants, les toxicomanes, les 
prisonniers, les personnes âgées, les chômeurs et bien d'autres. 
En ce qui a trait au milieu scolaire, les écoles ont depuis longtemps observé que les activités 
parascolaires procurent des bénéfices nombreux et diversifiés aux étudiants qui s'y engagent 
(CSE, 1988). L'existence de ce préjugé favorable à l'endroit des activités parascolaires a 
suscité, chez plusieurs chercheurs, le désir de vérifier scientifiquement la présence des apports 
favorables perçus par les intervenants en milieu scolaire. 
Essentiellement conduites aux États-Unis, plusieurs recherches empiriques portant sur les 
activités parascolaires furent initiées en réaction aux travaux de Coleman (1959, 1961 ~ voir 
Marsh, 1992). Ce dernier alléguait, en effet, que la participation aux activités parascolaires 
constituait une entrave à la réussite académique de l'étudiant Les conclusions de Coleman 
s'inscrivaient dans une approche dite «aCadémique», qui conçoit l'école comme un lieu de 
transmission du savoir fonnel, et dont le but premier est la poursuite de l'excellence scolaire. 
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Dans cette perspective, les activités parascolaires ont pour but principal d'occuper les temps 
libres des étudiants, en plus de leur procurer plaisir et détente (Marsh, 1992). 
En contrepartie, une seconde approche, dite ccdéveloppementale», soutient que l'école doit 
favoriser le développement intégral de l'étudiant Les tenants de cette approche se sont donc 
efforcés de justifier l'importance des activités parascolaires comme lieu éducatif 
complémentaire aux activités traditionnelles d'enseignement (Marsh, 1992; Rolland & Andre, 
1987). Plusieurs recherches furent ainsi conduites dans l'espoir d'établir des relations 
significatives entre la participation aux activités parascolaires, et certaines caractéristiques de 
personnalité fuvorables à la persévérance scolaires, telles l'estime de so~ la perception du milieu 
scolaire, et le rendement scolaire. 
a) Estime de soi 
De nombreuses recherches ont tenté de mettre en relation le niveau d'estime de soi des étudiants 
impliqués dans les activités parascolaires et différentes variables dont la taille de l'école et le 
degré d'engagement dans l'activité. 
L'étude de Phillips (1969; voir Rolland & Andre, 1987) portait sur la relation entre l'estime de 
soi de jeunes étudiants de race noire et la participation à quatre types d'activités parascolaires 
(sports, clubs, musique et autres). Les résultats confirment la présence, chez les sujets masculins, 
d'lIDe relation positive significative entre la participation aux quatre types d'activités et le niveau 
d'estime de soi. Pour les filles, cependant, la recherche n'a pas permis d'établir de relations 
significatives entre les deux variables à l'étude. 
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Par ailleurs, l'analyse des résultats des non participants aux activités parascolaires a révélé que 
ces étudiants obtenaient, au test d'estime de so~ des résultats comparables à ceux des 
participants. Phillips (1969, voir Steitz & Owen, 1992; Yarworth & Gauthier, 1978) conclut 
alors que d'autres fàcteurs conditionnent davantage le développement de l'estime de soi de 
l'étudiant, que la participation à une activité parascolaire. 
La recherche conduite par Yarworth et Gauthier (1978) tentait, quant à elle, d'établir des 
relations entre la pratique d'activités parascolaires sportives ou non sportives et les 
caractéristiques psychologiques et scolaires suivantes: l'estime de so~ le type de formation 
académique (générale ou professionnelle), le rendement académique, le niveau scolaire et le 
sexe de l'étudiant. 
Nonobstant les critiques fonnulées par Winne et Walsh (1980) à l'égard du traitement 
statistique des données, les résultats obtenus par Yarworth et Gauthier (1978) révèlent 
l'existence d'une forte relation entre la participation aux activités parascolaires (sportives ou non 
sportives) et un niveau élevé d'estime de soi. Des corrélations significatives furent également 
obtenues entre la participation aux activités parascolaires et le rendement académique. Enfin, 
les résultats de Yarworth et Gauthier (1978) ont démontré des différences importantes et 
significatives entre le niveau d'estime de soi des participants aux activités parascolaires, et celui 
des non participants. 
Par ailleurs, Steitz et Owen (1992) ont tenté d'établir une relation entre l'estime de so~ le degré 
d' implication dans une activité parascolaire et le travail à temps partiel à l'extérieur des heures 
de cours. 
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Les résultats suggèrent que l'estime de soi varie considérablement en fonction de la nature de 
l'activité JlIDlSCOlaire et du sexe du participant Ainsi, la participation aux activités sportives est 
associée à un haut niveau d' implication et d'estime de soi pour les garçons et les filles. 
Cependant, les garçons qui n'étaient pas impliqués dans une activité parascolaire ont un niveau 
d'estime de soi aussi élevé que ceux impliqués dans une activité à caractère musical. Steitz et 
Owen (1992) avancent donc que les activités parascolaires ne procurent pas un degré 
d'implication identique pour les participants et, qu'en conséquence, les bénéfices retirés 
different d'une activité à l'autre. 
Enfin, Grabe (1976-1981 , voir Holland & Andre, 1987) a tenté d'observer une relation entre 
le niveau d'estime de soi des participants aux activités parascolaires et la taille de l'école 
secondaire. Les résultats révèlent que la participation aux activités parascolaires est davantage 
prédictive d'un niveau élevé d'estime de soi dans les petites écoles que dans les grandes. 
En somme, ces recherches tendent à démontrer que la participation aux activités parascolaires 
est associée à un niveau élevé d'estime de soi. Cependant, la littérature révèle également que 
le sexe du }lUticipant, le type d'activité parascolaire pratiqué, le degré d'implication dans l'activité 
et la taille de récole peuvent conduire à des variations importantes du niveau d'estime de soi 
observé chez les participants aux activités parascolaires (Holland & Andre, 1987). 
Pour sa part, le Conseil supérieur de l'éducation (1988) attribue cette corrélation entre la 
participation aux activités parascolaires et un niveau élevé d'estime de soi au fait que ces 
activités 
permettent à l'élève d'explorer ses capacités, de les mettre en valeur et d'en 
prendre conscience, mais aussi de se les voir reconnues. Les activités 
parascolaires sont perçues comme une importante source de valorisation et 
de motivation [pour la poursuite des études] (Conseil supérieur de 
l'éducation, 1988, p. 22-23). 
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Enfin, le Conseil supérieur de l'éducation (1988) indique que cette contribution des activités 
parascolaires à l'amélioration de l'estime de soi s'avère davantage significative pour les élèves 
qui éprouvent des difficultés à s'illustrer au plan académique. 
b) Perception du milieu scolaire 
Les activités parascolaires semblent également en mesure de contribuer à la modification de la 
perception qu'entretiennent les étudiants à l'endroit de leur école. D'une part, le cadre souple et 
infonnel de ce type d' activités fournit l'occasion aux étudiants de connai'tre les enseignants sous 
un angle que les activités traditionnelles d'enseignement peuvent difficilement permettre. En 
modifiant la perception que les étudiants entretiennent à l'endroit d'un enseignant, les activités 
parascolaires favorisent alors l'établissement des liens réels de confiance et de complicité. 
D'autre part, parce qu'elles permettent aux participants d'exploiter leurs capacités, de vivre des 
succès, mais aussi de voir ces derniers reconnus par l'ensemble de la communauté scolaire, «les 
activités parascolaires peuvent atténuer, chez les jeunes qui éprouvent des difficultés dans les 
matières scolaires, l'image de l'école perçue comme le lieu où ils échouent» (Conseil supérieur 
de l'éducation, 1988, p. 23). 
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Au swplus, les activités parascolaires favorisent l' identification des étudiants à l'endroit de leur 
école, car elles 
donnent aux jeunes l'occasion de circuler à travers les bâtiments, dans 
un contexte différent. Non seulement se sentent-ils alors appartenir 
à une école, entité sociale, mais l'école, comme lieu physique leur 
appartient en quelque manière; ils s'y sentent chez eux (Conseil 
supérieur de l'éducation, 1988, p. 24). 
Enfin, la modification de la perception du milieu scolaire et la création d'un sentiment 
d'appartenance générées par la pratique d'une activité parascolaire se traduit, dans plusieurs 
écoles, par des réductions importantes des actes de vandalisme (CSE, 1988). 
c) Rendement scolaire 
Préoccupées Jm la poursuite de l'excellence académique, de nombreuses études américaines ont 
tenté d'observer la relation entre le rendement scolaire et la participation aux activités 
parascolaires. Au nombre des précurseurs, Schaffer et AImer (1968, voir Rolland & Andre, 
1987) ont révélé que les athlètes de sexe masculin obtenaient de meilleurs résultats scolaires que 
les non participants. 
Les résultats de Lander, Feltz, Obenneir et Brouse (1978, voir Rolland & Andre, 1987) ont 
démontré que les garçons impliqués uniquement au sein des activités sportives enregistraient, 
aux épreuves nationales, des résultats scolaires moins élevés que ceux de la moyenne nationale. 
En contrepartie, les élèves qui participent à la fois à une activité sportive et un autre type 
d'activité parascolaire ont obtenu, à ces mêmes épreuves, des résultats scolaires 
signjficativement plus élevés que ceux de la moyenne nationale. 
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Dans le même sens, les résultats de Snyder et Spreitzer (1977, voir LebeL 1988) suggèrent que 
les garçons et les filles qui adhèrent à la fois aux activités sportives et aux activités musicales, 
ont des aspirations scolaires significativement plus élevées que les non participants. En 
revanche, les étudiants qui ne pratiquent qu'une ou l'autre de ces activités ont sensiblement les 
mêmes aspirations scolaires que les non participants. 
S'exprimant sur les relations unissant la participation aux activités parascolaires et un 
rendement scolaire élevé, Marsh (1992) émet l'hypothèse que 
la participation aux activités parascolaires - même celles qui ne sont 
IllS associées de façon évidente au rendement académique semblent 
conduire à un plus grand engagement face à l'école et aux valeurs de 
l'école, ce qui conduit indirectement à un meilleur rendement 
académique (traduction libre)(Marsh, 1992, p. 560). 
En résumé, les résultats des recherches citées précédemment suggèrent que la participation aux 
activités parascolaires est associée à plusieurs facteurs favorisant la persévérance scolaire d'un 
étudiant. Dans le même sens, des études ont révélé que l'organisation d'activités parascolaires 
est associée à une amélioration de la motivation des étudiants, à une diminution des problèmes 
de discipline ainsi qu'à une réduction des taux d'absentéisme et de décrochage scolaire (Conseil 
supérieur de l'éducation, 1988; Cheng & Ziegler, 1986). En contrepartie, ces recherches 
mettent en évidence le fait que seule une minorité d'étudiants participent aux activités 
parascolaires ~ qu'en conséquence, bien peu d'entre-eux bénéficient des apports retirés de la 
pratique de ce type d'activités. 
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La littératw"e suggère donc l'existence de différences notables entre les élèves impliqués dans 
les activités JEClSCOlaires et les non participants. Ains~ le profil de l'étudiant engagé au sein de 
telles activités est celui «d'une persorme qui a des résultats scolaires conformes aux normes 
généralement admises, entretient de bormes relations avec ses enseignants et camarades, est 
sûr de lui-même et de ses aptitudes scolaires et aime l'école» (Conseil supérieur de l'éducation, 
1988, p. 17). La présence de pareilles caractéristiques, chez tm étudiant, semble donc favoriser 
la persévérance scolaire de celui-ci jusqu'à l'obtention du diplôme d'études secondaires, 
minimalement 
Pérusse (1973, voir Lebel, 1988) a cherché à établir le portrait d'élèves peu impliqués dans les 
activités parascolaires et qui étaient issus d'tm milieu économiquement favorisé. Les résultats 
ont démontré, chez ces élèves, 
des attitudes négatives à l'endroit de l'école, tm certain mépris de 
leurs confrères et consoeurs qui participent aux activités (surtout aux 
activités non sportives), tm manque d'engagement par rapport à leur 
travail scolaire, des résultats scolaires plutôt faibles, tm rejet des 
attentes de leurs parents, et tme tendance à se confonner aux nonnes 
de leur groupe d'amis (lebeL 1988, p. 52). 
En outre, la consommation de drogues fut observée chez plusieurs de ces étudiants. Une étroite 
convergence se dégage donc entre la description faite par Pérusse (1973) des non participants 
ayant un statut socio-économique élevé, et celle de Violette (1991) portant sur les décrocheurs 
potentiels appartenant au profil «au coeur de l'adolescence !ype» . 
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En conclusion, la recension des écrits révèle une relation significative positive entre la 
participation aux activités parascolaires et certains comportements et attitudes propices à la 
persévérance scolaire. En corollaire, ces résultats suggèrent que les étudiants susceptibles de 
bénéficier le plus des apports des activités parascolaires, soit les décrocheurs potentiels, sont 
également ceux qui y adhèrent le moins. 
2.4- Limites des recherches sur les activités parascolaires 
La revue de la littérature révèle que la participation aux activités parascolaires procure des 
bénéfices nombreux et variés aux étudiants qui s'y engagent. Rolland et Andre (1987) invitent 
toutefois à la prudence dans l'interprétation des résultats des recherches portant sur ces activités. 
En effet, plusieurs de ces recherches sont conduites auprès de petits échantillons, réduisant ainsi 
les possibilités de généralisation des résultats. Qui plus est, la nature de ces recherches permet 
difficilement d'isoler toutes les variables intermédiaires (valeurs de l'école à l'endroit des activités 
parascolaires, objectifs de l'activité, taille de l'école, type d'activité, degré d'implication du 
participant etc.) susceptibles d'agir sur les variables dépendantes observées. Ces contraintes 
méthodologiques peuvent, par conséquent, conduire à une interprétation biaisée des résultats 
obtenus dans le cadre d'une recherche. 
Cependant, la principale limite des recherches portant sur les activités parascolaires est 
occasionnée par la difficulté d'établir des liens réels de causalité entre la participation aux 
activités parascolaires, et certaines caractéristiques psychologiques et scolaires présentes chez 
les étudiants qui les pratiquent (Marsh, 1992; Rolland & Andre, 1987). 
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De fai~ la nature même de ces activités implique une sélection des sujets sur une base libre et 
volontaire. Or, ce type de sélection peut entraîner des biais au chapitre de la comparabilité du 
groupe expérimental (participants) et du groupe contrôle (non participants). Dans pareilles 
circonstances, il est pennis de s'interroger à savoir si c'est l'existence de traits de personnalité 
antérieurs à la }Eticipation, qui explique les corrélations positives obtenues dans le cadre de ces 
recherches ou, à l'inverse, si les différences observées entre les deux groupes suite à 
l'expérimentation doivent être imputées à l'implication au sein de l'activité parascolaire (Marsh, 
1992; Rolland & Andre, 1987). Une étude longitudinale pennettrait de mieux saisir les 
relations unissant les activités parascolaires aux bénéfices que les étudiants retirent de leur 
participation (Rolland & Andre, 1987). 
25- Conditions favorisant la participation et le succès des activités parascolaires 
Bien que la littérature ait mis en lumière certains apports retirés de la participation aux activités 
parascolaires, il serait erroné de croire qu'il va de soit que ces activités génèrent les bénéfices 
mentionnés précédemment De fai~ certaines conditions sont requises afin, d'une part, de 
susciter la participation d'un grand nombre d'étudiants aux activités offertes et, d'autre part, de 
pennettre l'atteinte des objectifs éducatifs que ces demières poursuivent 
Dans un premier temps, les écrits recensés par Lebel (1988) mentionnent le rôle prépondérant 
joué par le directeur de l'école dans la réussite ou l'échec des activités parascolaires. En effet, 
l'attitude du directeur à l'endroit des activités parascolaires influe sur la qualité de ces activités 
et, IE' conséquen~ sur les bénéfices que les étudiants peuvent retirer de leur implication. Ains~ 
le directeur qui conçoit les activités parascolaires comme ayant une fonction principalement 
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OCCUJlllÏotmelle, sera peu préoccupé d'instaurer des mesures propices au développement intégral 
des participants. 
Le projet éducatif d'une école s'avère un indicateur précieux de la perception qu'entretient 
l'ensemble de la communauté scolaire (direction, enseignants, professionnels) à l'endroit des 
activités parascolaires. L' inclusion des activités parascolaires au sein du projet éducatif se 
traduit par une augmentation sensible de la participation des étudiants à ce type d'activités. 
Dans un second temps, la personnalité de l'animateur et sa popularité auprès des étudiants 
influencent considérablement leur décision de s'engager ou non dans me activité parascolaire 
(CSE, 1988). Quoique ne portant pas spécifiquement sur l'animation d'activités parascolaires, 
la pratique en maison de jeunes et en milieu municipal a néanmoins mis en évidence le rôle 
central joué par l'animateur, dans la réalisation d'une activité de loisir auprès d'm groupe 
d'adolescents (Conseil régional du loisir Chaudières-Appalaches, 1991; Regroupement des 
maisons de jeunes du Québec, 1988). Ains~ l'établissement d'm lien de confiance entre 
l'animateur et les jemes constitue une condition sine qua none, tant pour la réussite de l'activité 
que pour le développement intégral de participants. 
Dans l'espoir d'atteindre les objectifs éducatifs poursuivis par les activités parascolaires, 
l'animateur doit donc adopter les attitudes suivantes: 
- consulter les jemes à la base de toute décision; 
- valoriser et encourager les participants; 
- respecter la vie du groupe; 
- faire confiance aux participants; 
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- trouver avec les jeunes, des projets actifs et réalisables ayant des résultats à court terme; 
- tenter de connaître chaque adolescent impliqué dans l' activité; 
- éviter la marginalisation de l'adolescent; 
- développer des relations franches et ouvertes avec les jeunes; 
- intervenir pour l'essentiel et confier, autant que possible, la responsabilité de l'activité aux 
participants; 
- respecter le rythme des jeunes; 
être disponible et tolérant et accepter que les jeunes puissent fàire des erreurs. 
(Conseil régional des loisirs Chaudières-Appalaches, 1991, p. 25) 
En troisième lieu, il semble que les activités parascolaires qui visent un groupe d' étudiants en 
particulier connaissent davantage de succès que celles offertes à l'ensemble de la communauté 
étudiante (Lebel 1988). Ains~ la ségrégation par niveau scolaire favorise particulièrement la 
participation des élèves de première secondaire, souvent victimes d'intimidation dans les 
activités réunissant des étudiants plus âgés qu'eux. 
Dans le même sens, les élèves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage sont réfractaires à 
s'impliquer dans une activité parascolaire s'adressant à tous les étudiants de l'école. De fait, ces 
élèves perçoivent rapidement les écarts existants entre leurs propres capacités et celles des autres 
participants, ainsi que les préjugés que ces derniers entretiennent à leur endroit. Or, 
comme toute personne, le décrocheur potentiel veut s'intégrer dans 
un milieu où il se sent valorisé et où ses qualités personnelles sont 
mises à contribution. Le milieu ne doit pas être menaçant, puisque 
les décrocheurs potentiels manquent de défense pour maintenir un 
niveau minimum d'estime de soi. (Commission de l'emploi et de 
l' immigration du Canada, 1991, p. 28). 
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En conclusion, la littérature incite à croire que certaines conditions sont requises afin de 
pennettre l'adhésion d'un plus grand nombre d'étudiants aux activités parascolaires, et pour 
pennettre à ces jeunes de retirer le maximwn de bénéfices de leur participation. 
2.6- Contribution des activités parascolaires à la prévention du décrochage scolaire 
Des études ont révélé que les écoles qui offrent une variété d'activités parascolaires à leurs 
étudiants, et à l' intérieur desquelles la participation est encourngée et valorisée par le projet 
éducat:i:( enregistrent des taux de décrochage nettement plus bas que les écoles qui n'offrent 
pas cette opportunité à leurs étudiants (Cheng & Ziegler, 1986). Cette constatation donne à 
penser que 
les activités parascolaires peuvent atténuer, chez les jeunes qui éprouvent 
des difficultés dans les matières scolaires, l'image de l'école perçue 
comme le lieu où ils échouent. En conséquence, leur motivation peut en 
être améliorée. On peut donc raisonnablement penser que, en atténuant 
le sentiment d'inconfort vis-à-vis de soi-même et en maintenant la 
motivation, l'école cesse alors d'être pour les jeunes le foyer d'une 
multitude de frustrations contre lesquelles ils se rebellent ou qu'ils 
cherchent à fuir (Conseil supérieur de l'éducation, 1988, p. 23) 
Au tenne de cette revue de la littérature, le rationnel qui se dégage des écrits pennet de croire 
en la pertinence d'utiliser, dans certaines conditions, les activités parascolaires pour réduire la 
prédisposition au décrochage scolaire. 
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3- OBJECTIFS Er lNPOTHÈSES DE RECHERCHE 
Malgré les apports rnvorables que la pratique en milieu scolaire et la littérature scientifique leur 
attribuent., peu de programmes ont cherché à utiliser systématiquement les activités 
parascolaires à des fins de prévention de l'abandon scolaire. En outre, les intervenants qui ont 
recours aux activités parascolaires agissent dans bien des cas de façon intuitive, sans qu'un 
rationnel scientifique sous-tende véritablement leur démarche. En.fin, peu de recherches ont 
tenté de mesurer, chez des décrocheurs potentiels, les retombées psychologiques et scolaires 
résultant de leur implication au sein d'une activité parascolaire. 
Conduite dans une perspective exploratoire, cette recherche souhaite observer la présence, chez 
les décrocheurs potentiels, de changements permettant de vérifier le rationnel scientifique 
voulant que les activités parascolaires puissent favoriser la wrsévérance scolaire de ces 
étudiants. Le principal objectif de cette étude consiste donc à élaborer un programme de 
prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires. Pour ce faire, deux 
méthodes seront retenues, soit une expérimentation en milieu scolaire et une évaluation du 
programme par des juges. 
3.1- Expérimentation du programme préliminaire 
Dans un premier temps, un programme préliminaire sera élaboré, puis soumis à une 
expérimentation en milieu scolaire. Cette expérimentation a pour objectif d'évaluer la 
pertinence du programme pour agir sur les principaux facteurs de prédisposition au 
décrochage scolaire. 
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Ainsi, une hypothèse générale et cinq hypothèses spécifiques s'efforceront d'observer la 
présence, chez les décrocheurs potentiels sownis au programme, de changements s'inscrivant 
dans le sens d'tme réduction de la prédisposition au décrochage scolaire. La Figure 8 illustre 
les hypothèses de recherche et les liens unissant les variables entre elles. 
Hypothèse générale: 
L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités 
parascolaires contribue à réduire la prédisposition à l'abandon scolaire des décrocheurs 
potentiels. 
Hypothèse spécifique 1: 
L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités 
parascolaires contribue à améliorer l'estime de soi des décrocheurs potentiels. 
Hypothèse spécifique 2: 
L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités 
parascolaires contribue à améliorer la perception du milieu scolaire des décrocheurs 
potentiels. 
Hypothèse spécifique 3: 
L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités 
parascolaires contribue à améliorer la motivation scolaire des décrocheurs potentiels. 
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Hypothèse spécifique 4: 
L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités 
parascolaires contribue à réduire l'absentéisme scolaire des décrocheurs potentiels. 
Hypothèse spécifique 5: 
L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités 
parascolaires contribue à améliorer le rendement scolaire des décrocheurs potentiels 
Le choix des cinq variables que sont l'estime de soi, la perception du milieu scolaire, la 
motivation scolaire, les résultats scolaires et l'absentéisme scolaire est attribuable, d'une part, 
à la prévalence de leur rôle dans le processus de l'abandon scolaire et, d'autre part, au fait que 
la littérature scientifique tend à démontrer l'incidence directe ou indirecte des activités 
parascolaires sur les variables énumérées précédemment. 
3.2- Évaluation du programme préliminaire par les juges 
Le programme préliminaire fera également l'objet d'une évaluation auprès d'intervenants en 
décrochage et d'animateurs de loisir en milieu scolaire et communautaire. Cette évaluation 
permettra de jauger le réalisme du programme préliminaire. 
Les principaux constats se dégageant de l'expérimentation et de l'évaluation du programme 
préliminaire permettront, en dernier lieu, d'apporter les modifications requises afin d'accroître 
l'efficacité et la faisabilité de la version définitive du programme de prévention du décrochage 
scolaire axé sur les activités parascolaires. 
Implication au sein d'un programme de prévention du 












Réduction de la prédisposition au décrochage scolaire 
Figure 8. Hypothèses de la recherche 
Chapitre II 
Méthodologie 
Le présent chapitre présentera les méthodologies utilisées dans le cadre de l'expérimentation et 
de l'évaluation par les juges du programme préliminaire. Dans un premier temps, les sujets de 
recherche, la description du programme préliminaire, le déroulement de l'expérimentation et, 
enfin, les instruments de mesure utilisés dans le cadre de l'expérimentation seront abordés, tour 
à tour. En deuxième lieu, ce chapitre traitera du recrutement des juges, de même que de la grille 
employée lors de l'évaluation du programme préliminaire. 
4- EXPÉRIMENTATION DU PROGRAMME PRÉLIMINAIRE 
4.1- Les sujets de recherche 
Les sujets retenus dans le cadre de cette recherche sont les étudiants identifiés décrocheurs 
potentiels, suite à la compilation des résultats du test de prédiction de l'abandon scolaire «L'école 
ça m'intéresse ?» (MEQ, 1983 Xvoir Appendice A). Ce test fut administré en janvier 1994 à 212 
étudiants de troisième secondaire de l'école l'Escale de Louiseville. La compilation des résultats 
du test «L'école ça m'intéresse ?» permit alors d'identifier 43 décrocheurs potentiels. 
D'emblée, il convient de rappeler que la clientèle qui nous préoccupe dans le cadre de cette 
recherche est particulièrement réfractaire aux situations qui lui sont imposées. De plus, la nature 
même des activités parascolaires implique le libre choix des participants. La technique retenue 
pour constituer le groupe expérimental fut donc l'échantillonnage volontaire. Néanmoins, cette 
sélection sur une base volontaire ne signifiait pas pour autant que tous les sujets désirant 
s' impliquer au sein du programme y seraient forcément admis. Ainsi, trois critères de sélection 
furent retenus, afin d'éviter d'admettre au sein du groupe expérimental des sujets susceptibles 
d'entraver la réussite du programme. 
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Ces critères sont les suivants : 
L'étudiant doit obtenir un score au test de dépistage de décrochage scolaire entre 22 et 30 
points. Ce résultat permet de retenir les sujets chez lesquels une intervention préventive 
peut encore se révéler efficace. 
L' étudiant ne doit pas avoir fait l'objet d'une expulsion de l'école au cours de ses années 
passées à l'Bcale. 
L'étudiant ne doit pas présenter, de l'avis de la direction de l'école, un comportement 
susceptible de nuire au groupe et à la réussite du projet 
Ces critères de sélection ont engendré l'élimination de 10 des 43 décrocheurs potentiels 
identifiés par le test «L'école ça m'intéresse ?». Les 33 décrocheurs potentiels restant (19 filles 
et 14 garçosn) furent donc convoqués à une rencontre de groupe en février 1994. À cette 
occasion, le programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires 
fut présenté aux étudiants présents. TI importe de souligner que les étudiants ne furent en aucun 
cas infonnés de l'identification <cdécrocheur potentiel» qui leur était apposée pour les fins de cette 
recherche. 
Initialement, le protocole de recherche prévoyait fonner deux groupes expérimentaux, composés 
de 7 à 8 sujets chacun TI apparaissait important que les groupes expérimentaux ne dépassent pas 
ce nombre, afin de personnaliser davantage l'intervention. Au surplus, la taille restreinte du 
groupe devait permettre à chaque participant d'avoir des tâches significatives à accomplir dans 
l'activité parascolaire. 
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Si d'aventure plus de quinze étudiants s'étaient montré intéressés à participer au projet, une 
sélection aléatoire aurait dû être effectuée, afin de procurer une chance égale à chacun d'être inclus 
dans l'échantillon de recherche. Le recours à cette technique ne fut toutefois pas requis puisque 
seulement six décrocheurs potentiels (5 filles et 1 garçon) manifestèrent le désir de participer au 
programme, suite à la rencontre de groupe tenue en janvier 1994. 
TI convient de mentionner que l'acceptation au sein du progrnmme était conditionnelle à 
l'obtention de l'autorisation des parents. À cette fin, une lettre fut adressée aux parents des 
étudiants désirant participer au progrnmme (voir Appendice B). Cette lettre visait à infonner les 
pu-ents des implications du programme sur le vécu scolaire de leur adolescent Enfin, cette lettre 
souhaitait également impliquer les parents dans le programme, en les invitant à encourager leur 
adolescent tout au long de sa participation à l'activité «Fort Bcale». 
Compte tenu du nombre limité de sujets composant le groupe expérimental, une étudiante qui 
n'avait pas été identifiée décrocheur potentiel par le test «L'école ça m'intéresse?», fut néanmoins 
admise, à sa demande, au sein du programme. En effet, la consultation de ses relevés de notes 
et les commentaires de ses professeurs laissaient présager de la prédisposition au décrochage 
scolaire de cette étudiante. 
Bref, contrairement à ce qui avait été prévu dans le protocole, un seul groupe expérimental fut 
constitué pour les fins de )' expérimentation du programme préliminaire. Celui~i était composé 
de sept sujets, soit six filles et un garçon. 
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La prédominance des sujets de sexe féminin peut, d'une part, s'expliquer par le fait que 
l'échantillon de recherche était composé de davantage de filles que de garçons. D'autre part, les 
sujets ont adhéré au programme davantage en groupe plutôt que sur une base individuelle. 
L'influence des amis semble donc avoir joué un rôle important sur la participation au programme. 
Or, certaines études tendent à révéler que les décrocheurs potentiels de sexe masculin constituent 
le groupe d'étudiants ayant le moins d'amis au sein du milieu scolaire. Enfin, il est plausible de 
croire que l'activité proposée dans le cadre du programme réponde davantage aux intérêts des 
filles qu'à ceux des garçons. 
4.2- Description du programme préliminaire 
Initialemen~ il avait été convenu de laisser les étudiants déterminer le type d'activité parascolaire 
à laquelle ils souhaitaient participer. Cette activité devait néanmoins répondre à certains critères 
permettant d'atteindre les objectifs du programme. Toutefois, sur les conseils de l'intervenante 
en décrochage de l'école, il fut jugé préférable de proposer une activité parascolaire lors de la 
rencontre de groupe, en janvier 1994. Cette mesure devait permettre aux décrocheurs potentiels 
de prendre une décision plus éclairée relativement à leur implication ou non au sein du 
programme. 
L'activité parascolaire proposée dans le cadre du programme préliminaire fut donc appelée «Fort 
Escale». S'inspirant de l'émission télévisée «Fort Boyard», les participants avaient le mandat 
d'organiser une jOtnllée d'épreuves à l'intention de leurs pairs et de leurs professeurs de la troisième 
secondaire. DUne durée de dix semaines, ce programme se déroula entre le 7 février 1994 et le 
15 avril 1994, à raison de deux rencontres hebdomadaires tenues les lundis et mardis midis. 
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Le programme aurait probablement attiré plus de participants si les rencontres s'étaient tenues 
pendant l'heure des cours, comme le proposent plusieurs progrnmmes de prévention du 
décrochage scolaire. Deux raisons ont motivé notre décision de tenir les réunions pendant 
l'heure des repas : premièrement, les professeurs se seraient possiblement montrés réfractaires à 
l'idée que des étudiants, présentant pour plusieurs des difficultés scolaires, puissent s'absenter de 
leurs cours pour pratiquer une activité de loisir. Deuxièmement, cette mesure allait à l'encontre 
de l'objectif du programme visant à réduire l'absentéisme des décrocheurs potentiels. 
En l'absence d'animateur de vie étudiante dans cette école, le protocol initial prévoyait que 
l'animation de l'activité soit confiée à l' intervenante en décrochage. Des raisons de santé l'ont 
cependant empêché d'assumer cette tâche en janvier 1994. L'intervenante en décrochage a 
toutefois accepté de superviser une stagiaire en éducation spécialisée, déjà impliquée dans ce 
milieu. Les interventions de cette dernière devaient contribuer à la valorisation de chacun des 
JXU1icipants, en plus de JXm1CUre l'établissement d'un lien de confiance avec chacun d'entre-eux. 
Enfin, dans le but d'accroître la cohésion au sein du groupe, une joumée de loisir fut organisée 
au COtrrS de la troisième semaine du programme (qui correspondait à la semaine de relâche). Le 
calendrier des principales activités qui se sont déroulées au cours de l'expérimentation du 
programme préliminaire se retrouve à Appendice C. 
4.3- Déroulement de l'expérimentation 
D'emblée, il convient de noter qu'il ne fut pas facile de mener à tenne l'expérimentation du 
programme préliminaire. En effet, dès le début du progrnmme, des tensions importantes se sont 
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fait sentir entre certains membres du groupe. Plutôt que de favoriser la cohésion du groupe, la 
journée de loisir a mis en évidence la présence de deux sous-groupes présentant des 
caractéristiques de personnalité et un vécu scolaire fort divergents. 
La consultation des relevés de notes et les observations de l'animatrice pennirent de catégoriser 
les sujets à l'intérieur des deux profils majoritaires de la typologie de Violette (1991). De fait, ces 
différentes informations incitaient à croire que trois étudiants appartenaient au profil de 
décrocheurs potentiels <caux prises avec des difficultés scolaires», tandis que les quatre autres 
étudiants présentaient les caractéristiques des décrocheurs <cau coeur de l'adolescence 1ype» . 
Au coms de la quatrième semaine du programme, les quatre étudiants du second sous-groupe ont 
décidé de quitter l'activité «Fort Escale», mettant ainsi en péril la réalisation du programme. À la 
suite d'lIDe rencontre avec les quatre sujets dissidents, deux d'entre-eux acceptèrent de réintégrer 
le programme au cours de la cinquième semaine. À partir de ce moment, le respect des 
différences finit cependant par s'établir entre les participants, et la cohésion au sein du groupe 
atteignit son apogée lors de la journée «Fort Escale». 
Cette journée s'est tenue le vendredi 15 avril 1994, ce qui coIDcidait avec la tenue d'un congé 
pédagogique marquant la fin de la troisième étape. Le déroulement du programme concordait 
donc, à lIDe semaine près, avec la troisième étape de l'année scolaire. Quelque vingt étudiants de 
troisième secondaire ont participé à la journée «Fort Escale», tandis que cinq professeurs en ont 
fait autant À cet égard, il importe de mentionner que les décrocheurs potentiels ont été à la fois 
surpris et enchantés de l'implication de leurs enseignants dans l'activité. 
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Par ailleurs, un chandail à l'effigie de «Fort Escale» fut remis aux cinq sujets du groupe 
expérimental, pour les remercier de leur implication dans le programme. L'animatrice du 
programme a observé que plusieurs sujets ont porté leur chandail avec fierté, dans les semaines 
qui ont suivi l'activité. De plus, un article relatant les faits marquants de la journée «Fort Escal~) 
fut publié dans le joumallocal. Enfin, la journée «Fort Escal~) fut immortalisée sur une bande 
vidéo. Une cassette fut donc remise aux cinq participants, dans l'espoir qu'ils conservent un 
souvenir agréable de leur implication dans le programme. 
4.4- Les instruments de mesure 
Afin d'évaluer les impacts susceptibles de se produire sur les variables à l'étude, différents 
instruments de mesure furent utilisés, soit deux questionnaires, l'analyse du relevé de notes des 
participants et une entrevue individuelle. le Tableau 3 résume les principaux instnnnents 
utilisés pour mesurer chacune des variables à l'étude. Ces instruments feront l'objet d'une 
description plus détaillée dans les pages qui vont suivre. 
2.4.1- Les questionnaires 
Deux questionnaires furent administrés aux sujets du groupe expérimental, soit le Self-Esteem 
Scale de Rosenberg (1965) et un questionnaire portant sur la perception du milieu scolaire, que 
nous avons confectionné pour les besoins de l'étude. les pré-tests eurent lieu lors de la première 
rencontre du programme, soit le 7 février 1994, alors que les post-tests furent administrés un 
mois après la fin du programme, soit le 16 mai 1994. 
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Tableau 3 
Mesure des variables de la recherche 
VARIABLES INSTRUMENTS ADMINISTRATION 
Estime de soi a) Questionnaire a) pré-test (1 ère rencontre) 
Self-Esteem Sca1e post-test (I mois après) 
b) Entrevue individuelle b) 1 moisaQrès j>f~gïdIIlIIle 
Perception du a) Questionnaire a) pré-test (Ière rencontre) 
milieu scolaire Perception du milieu post-test (I mois après) 
scolaire 
b) Entrevue individuelle b) 1 mois _~rèsJ~rognllIlIUe 
Motivation scolaire a) Analyse du relevé de a) étape 2 (avant programme) 
notes étape 3 (pendant programme) 
étape 4 (après programme) 
b) Entrevue individuelle b) 1 mois _après ~ugrdIIlIIJe 
Absentéisme scolaire a) AnalYse du relevé de a) étape 2 (avant programme) 
notes étape 3 (pendant programme) 
étape 4 (après programme) 
b) Entrevue individuelle b) 1 mois après provnu fT e 
Rendement scolaire a) An~se du relevé de a) étape 2 (avant programme) 
notes étape 3 (pendant programme) 
étape 4 (après programme) 
b) Entrevue individuelle b) 1 mois après programme 
85 
a) Le SelfEsteem Scale de Rosenberg (1965) 
Conçu à l'intention des adolescents, le test élaboré par Rosenberg (1965) tente de mesurer 
l'estime de so~ définie comme une attitude positive ou négative envers un objet particulier, le 
«se!f» . À raide de ce test, l'auteur désirait établir une échelle de mesure permettant, d'une part, de 
spécifier l'impact de certains facteurs sociaux sur l'estime de soi et, d'autre part, d'évaluer 
l'influence qu'exerce l'estime de soi sur les comportements sociaux. 
Composé de dix items, ce questionnaire est facile d'administration et pennet une économie de 
temps appréciable, ce qui en fait un questionnaire prisé par les institutions scolaires (Robinson, 
Shaver &Wrightsman, 1991.) Mentionnons également que les items du questionnaire sont 
homogènes et n'impliquent qu'une seule dimension. De plus, le S.E.S. de Rosenberg a été 
construit selon le modèle de Guttman, qui permet la répartition des choix de réponse sur un 
continuwn unidimensionnel. Pour chaque question, le répondant est donc amené à se prononcer 
à savoir s'il est (1) complètement d'accord, (2) d'accord, (3) en désaccord ou alors (4) 
complètement en désaccord avec l'énoncé. Les items illustrant une perception positive de soi 
(1,2,4,6,7,9) et ceux caractérisant une image négative de soi (3,5,8,10) sont présentés en 
alternance, de manière à réduire les risques de voir le répondant choisir la même réponse pour 
toutes les questions. 
La traduction française utilisée dans cette recherche est celle de M. Michel Alain (voir Labrnnche, 
1986), professeur au département de psychologie de l'U.Q.T.R (voir Appendice D). Des 
modifications mineures furent toutefois apportées à la fonnulation des questions 1, 3 et 5 
proposée dans la version de Alain, qui nous apparaissait tantôt ambiguë, tantôt péjorative. 
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Ains~ la question 1 cele pense que je suis une personne de valeur au moins autant que les autres» 
fut remplacée JE" cele pense que je suis une personne qui a autant de valeur que les autres» , tandis 
que la question 5 cJ'ai l'impression que je n'ai pas grand-chose pour lequel être fier» fut substituée 
JE" «J'ai l'impression de ne rien avoir dont je puisse être fie!». Enfin, la question 3 <cÀ tout prendre, 
je suis porté à croire que je suis un rat.6> fut remplacée par cele suis porté à croire que je ne vais rien 
réussir dans la vie». Ces modifications mineures ne semblent cependant pas suffisantes pour 
entraver la validité du questionnaire d'Alain. 
Par ailleurs, l'échelle de réponse initiale de Rosenberg fut conservée, contrairement à Alain qui 
avait opté pour une échelle de Likert en 7 points. L'échelle de Rosenberg fut toutefois inversée, 
de manière à ce que le choix (1) corresponde à entièrement en désaccord, tandis que le choix (4) 
équivaut à entièrement d'accord. Ces modifications visaient essentiellement à simplifier la 
méthode de compilation proposée par Rosenberg. La version du questionnaire utilisée dans le 
cadre de cette recherche se retrouve en Appendice E. 
Dans un autre ordre d' idée, plusieurs études ont démontré que le S.E.S. se veut un instrument 
valide et fiable. Relativement à la consistance interne du ~ Dobson et al. (1979, voir Robinson 
& al., 1991) ont obtenu un coefficient alpha de .77 pour leur échantillon, alors que Fleming et 
Courtney (1985, voir Robinson & al. , 1991) obtenaient un coefficient très élevé de .88. Des 
recherches ont également permis de démontrer des corrélations variant entre .18 et .72 entre le 
S.E.S. et différentes variables reliées à l'estime de so~ dont le concept de soi scolaire, la popularité 
et la confiance (Robinson et al., 1991). En définitive, ces résultats de recherche pennettent 
d'affirmer que le S.E.S. mesure réellement et uniquement l'estime et so~ et que le résultat obtenu 
par une personne reflète adéquatement son niveau d'estime de soi. 
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b) Questiormaire SW" la perception du milieu scolaire 
La perception du milieu de vie scolaire s'avère une variable importante de cette étude. Par 
conséquent, il importe de mesurer les variations susceptibles d'être enregistrées par les 
participants à cet égard. Cependant, peu de tests portent spécifiquement sur la qualité du milieu 
de vie scolaire, telle que perçue par les étudiants. Pour les fins de la présente recherche, nous 
avons donc été contrnints d'élaborer un questionnaire s'efforçant de mesurer cette variable (voir 
Appendice F). Pour ce faire, nous nous sommes notamment inspirés du QuaIity of School Life 
de Epstein (1981) et de «L'école ça m'intéresse?» (MEQ) version 1981. Les définitions des sous 
dimensions mesurées par cet instrwnent, de même que les items du questionnaire qui s'y . 
rattachent sont illustrés à l'intérieur du Tableau 4. 
Ce questionnaire est donc composé de dix items mesurant quatre sous dimensions reliées au 
milieu scolaire. Puisque le questionnaire fut administré au même moment que le Self..Esteem 
Sca1e, il fut jugé opportun de conserver la même échelle de réponse soit (1) entièrement en 
désaccord, (2) en désaccord, (3) d'accord et (4) entièrement d'accord. Les items illustrant une 
perception positive du milieu scolaire (1,2,3,5,6,7,9,10) et ceux caractérisant une image négative 
du milieu scolaire (4 et 6) sont présentés en alternance, de manière à réduire les risques de voir 
le répondant choisir la même réponse pour toutes les questions. 
Enfin, compte tenu du nombre limité de sujets impliqués dans cette étude, il s'avéreia impossible 
de mesurer l'homogénéité et l'unidimentionnalité de ce questionnaire. 
88 
Tableau 4 
Sous dimensions du questionnaire sur la perception du milieu scolaire 
SOUS DIMENSIONS DÉFINITION NO. 
D'ITEM 
A) Qualité de vie à Perception des règlements et du climat qui 1,4,5,8 
l'Escale règne à l'Escale. Intérêt de l'étudiant pour les 
activités laires offertes à l'Escale 
B) Relations avec les Perception de la qualité des interactions entre 2,7 
. pairs l'étudiant et ses pairs 
C) Relations avec le Relation de confiance avec les adultes de 9 
persOnnel de l'école l'Escale 
D) Sentiments face à Sentiments éprouvés par l'étudiant à l'égard de 3,6,10 
l'école l'école en général et de l'Escale en particulier 
4.4.2- Analyse des relevés de notes 
la consultation des relevés scolaires des participants fut retenue afin de mesurer les changements 
susceptibles d'affecter la motivation, le rendement et l'absentéisme scolaires. Ains~ les relevés 
de notes des étapes 2 (novembre à janvier), 3 (février à avril) et 4 (mai et juin) devrnient 
pennettre d'observer l'évolution des trois variables avant (étape 2), pendant (étape 3) et après 
(étape 4) l'expérimentation du programme préliminaire. 
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Le rendement scolaire fut mesuré par la moyenne générale figurant sur le relevé de notes de 
chaque étape, tandis que l'absentéisme fut évalué en fonction du nombre de périodes d'absence 
indiqué sur ces mêmes relevés de notes. Enfin, les variations au chapitre de la motivation scolaire 
ont été mesurées par la différence entre le nombre de commentaires positifs et le nombre de 
commen1aires négatifs fonnulés par les professeurs sur les trois relevés de notes concernés (voir 
Appendice G). Bien qu'ils se fondent sur des perceptions des professeurs à l'endroit d'un 
étudiant, ces commentaires constituent néanmoins des indices précieux du comportement de 
l'étudiant en classe et de ses attitudes envers les travaux scolaires. 
4.4.3- Entrevue individuelle 
Une entrevue individuelle (voir Appendice H ) fut conduite par le chercheur un mois après la fin 
du programme, dans l'espoir d'apporter une interprétation nuancée relativement à l'incidence du 
programme sur les cinq variables à l'étude. Tout au long de l'entrevue, les sujets étaient amenés 
à s'exprimer sur leur perception d'eux-mêmes, sur leur vécu à l'école, sur leurs relations avec le 
personnel enseignant et la direction de l'&eale, sur leurs aspirations scolaires, ainsi que sur les 
bénéfices qu'ils estiment avoir retirés de leur participation au programme. Cette mesure 
qualitative des variables à l'étude s'est avérée particulièrement importante, compte tenu du 
nombre limité de sujets ayant pris part à l'expérimentation. 
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5- ÉVALUATION PAR LES JUGES DU PROGRAMME PRÉLIMINAIRE 
5.1- Recrutement des juges 
Suite à l'expérimentation, le programme préliminaire fut soumis à une évaluation par des experts. 
Cette évaluation s'est déroulée au cours du mois de février 1995. Treize personnes fi.rrent 
approchées pour participer à l'évaluation du programme préliminaire. Au nombre de ces 
personnes figuraient cinq intervenants en décrochage, sollicités en raison de leurs connaissances 
des décrocheurs potentiels et des modes d'intervention à privilégier auprès de cette clientèle. Par 
ailleurs, six animateurs de loisir en milieu scolaire firrent contactés, compte tenu de leur expertise 
relativement au fonctionnement et à l'animation des activités parascolaires. Enfin, deux 
intervenants en maisons de jetmes firrent approchés, car la philosophie d'intervention du 
programme et la clientèle ciblée sont similaires au vécu de ce type d'organisme. 
Dix personnes ont finalement complété et retourné la grille d'évaluation dans les délais exigés, 
soit les 5 intervenants en décrochage, 3 des 6 animateurs de loisir en milieu scolaire et les 2 
intervenants en maison de jetmes (voir Appendice 1). Malgré deux relances téléphoniques, trois 
animateurs de loisir en milieu scolaire fi.rrent finalement exclus de l'évaluation du programme 
préliminaire, n'ayant pas retourné leur grille à l'intérieur des trois semaines prévues. 
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5.2- Les instruments de mesure 
Afin de jauger le réalisme du programme préliminaire, une grille d'évaluation fut élaborée, puis 
soœnise auxjuges. Cette grille était composée de 33 énoncés, répartis à l'intérieur des principales 
composantes du programme préliminaire et des conditions préalables à son implantation. En 
fonction de leur expérience et de leurs connaissances, les juges étaient donc invités à évaluer les 
différents énoncés du programme, en utilisant les choix de réponse suivants : 
A) Cet énoncé devrait être conservé dans sa forme actuelle. 
Je ne vois donc aucune modification à y apporter. 
B) Cet énoncé devrait être conservé dans le programme, mais je propose que la ou les 
modification( s) suivante( s) y soient apportée( s) : 
C) Cet énoncé devrait être supprimé du programme pour la ou les raison( s) suivante( s) : 
D) Je ne suis pas en mesure de me prononcer sur cet énoncé. 
Les choix de réponse B ou C impliquaient que le juge formule un bref commentaire permettant 
de justifier sa réponse. En outre, la grille permettait aux juges d'émettre des commentaires 
généraux à la fin de chaque section du programme ou alors de suggérer l'ajout d'énoncés qui 
viendraient bonifier ces sections. En dernier lieu, les juges étaient amenés à se prononcer sur six 
questions complémentaires, portant notamment sur le réalisme du programme et sur les obstacles 
susceptibles d'entraver sa mise en place. 
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Pour les fins du présent mémoire, il fut convenu de ne pas présenter la grille d'évaluation dans 
sa fonne originale, compte tenu du volume d'espace important qu'elle occupe. L'Appendice J 
présentera néanmoins l'essentiel de la grille d'évaluation, soit les 33 énoncés du programme 
préliminaire et les 6 questions complémentaires sur lesquelles les juges se sont prononcés. 
En conclusion, ce chapitre visait à détailler les méthodologies qui ont pennis la réalisation de 
l'expérimentation du programme préliminaire, ainsi que son évaluation par des intervenants en 
décrochage et par des animateurs de loisir. Les instnnnents de mesure utilisés dans le cadre de 
la recherche ont pennis de recueillir des données nombreuses et variées, qui seront présentées 
à l'intérieur du prochain chapitre. 
Chapitreill 
Résultats 
Le chapitre qui suit sera consacré à la présentation des résultats recueillis dans le cadre de 
l'expérimentation du programme préliminaire, ainsi que de ceux obtenus lors son évaluation par 
les experts. Chacune de ces deux parties traitera à la fois des résultats provenant des données 
quantitatives et de ceux procurés par les données qualitatives. Mais au préalablement, les 
différentes procédmes retenues pour permettre la réduction et l'analyse des données brutes seront 
révélées. 
6- ANALYSE DES RÉSULTATS DE L'EXPÉRIMENTATION DU PROORAMME 
PRÉLIMINAIRE 
6.1- Méthodes d'analyse des données de l'expérimentation 
L'expérimentation du programme a permis de recueillir un nombre important de données 
quantitatives et qualitatives. La mise en place de procédures facilitant la présentation et l'analyse 
de cette somme de données brutes semble donc s' imposer. Certaines de ces procédures sont 
communes aux trois types de mesure utilisés dans le cadre de l'expérimentation, soit les 
questionnaires, l'analyse des relevés de notes et l'entrevue individuelle, alors que d'autres 
procédures sont propres à chacun des ces instruments de mesure. 
6.1 .1- Procédures d'analyse communes aux trois types de mesure 
Tel que mentionné précédemment, 2 des 7 sujets du groupe expérimentaI ont abandonné le 
programme au cours de la quatrième semaine. Leur implication dans le programme fut jugée 
insuffisante pour engendrer des modifications sur les variables à l'étude. En conséquence, ces 
deux sujets furent exclus de l'échantillon de recherche. 
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La réduction de la taille de l'échantillon de recherche, qui s'établit désonnais à cinq sujets, a eu 
pour corollaire d'annihiler les possibilités dUtilisation des tests statistiques non paramétriques. 
TI s'avérera donc impossible d'établir les coefficients statistiques pennettant de confinner ou 
d' infinner les hypothèses de recherche. Une analyse qualitative des données recueillies dans le 
cadre de l'expérimentation pennettra néanmoins d'observer la présence de changements sur les 
variables à l'étude, s' inscrivant ou non dans le même sens que les hypothèses de recherche. 
Par ailleurs, il est apparu opportun de présenter les résultats en fonction des deux profils de 
décrocheurs potentiels auxquels les sujets furent identifiés pendant l'expérimentation. En 
conséquence, la présentation des données quantitatives et qualitatives pennettra de mettre en 
Imnière les similitudes ou les différences entre les résultats obtenus par les décrocheurs potentiels 
«aux prises avec des difficultés scolaires», et ceux «au coeur de l'adolescence type». 
Enfin, dans le but de préserver l'anonymat du seul garçon participant à l'étude, le genre masculin 
sera utilisé dans la présentation des résultats obtenus par chacun des cinq sujets. 
6.1.2- Procédures d'analyse des questionnaires 
Les deux questionnaires administrés dans le cadre de l'expérimentation, soit le Self-Esteem Scale 
et le test sur la perception du milieu scolaire, possèdent la même échelle de mesure. En 
conséquence, les procédures liées à l'analyse des données sont similaires. D'emblée, rappelons 
que pour chaque énoncé des deux questionnaires, le répondant était amené à se prononcer à 
savoir s'il était (1) complètement d'accord, (2) d'accord, (3) en désaccord ou alors (4) 
complètement en désaccord avec l'énoncé. 
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Les résultats du Self-Esteem Scale furent compilés de la façon suivante : illle valeur allant de 1 
à 4 points fut allouée, eu égard à la réponse choisie, pour les questions 1;2,4,6,7,9, illustrant une 
perception positive de soi. En revanche, le pointage a été inversé pour les questions 3,5,8,10, qui 
traduisent illle image négative de soi. En ce qui a trait au questionnaire portant sur la perception 
du milieu scolaire, illle valeur allant de 1 à 4 points fut attribuée pour les questions 1,2,3,5, 
6,7,9,10, qui désignent illle perception positive du milieu scolaire, alors que le pointage inverse 
a été accordé pour les questions 4 et 6, exprimant une perception négative de l'école. 
Cette méthode procure donc illl résultat total sur 40 points. Dans le cadre de cette recherche, il 
ne s'agira pas d'évaluer si les résultats obtenus par les décrocheurs potentiels traduisent illl haut 
niveau ou lm fuible niveau d' estime de so~ en regard de résultats nonnalisés. Pour l'essentiel, les 
résultats de chaque questionnaire serviront à évaluer l'importance des variations (positives ou 
négatives) survenues pendant le programme au chapitre de l'estime de soi et de la perception du 
milieu scolaire des sujets. Ces variations furent mesurées par la différence entre les résultats des 
post-tests et ceux des pré-tests. 
6.1.3- Procédures d'analyse des relevés de notes 
La consultation des relevés de notes des étapes 2, 3 et 4 a permis de recueillir trois informations 
distinctes soit les commentaires fonnulés par les professeurs à l'égard du comportement de 
l'étudiant en classe et de ses attitudes à l'endroit de ses travaux scolaires, la moyenne scolaire 
générale, ainsi que le nombre d'absences enregistré au cours d'une étape donnée. Ces indices 
pennettront d'évaluer l'importance des variations enregistrées par les sujets au chapitre de la 
motivation, du rendement et de l'absentéisme scolaires, pendant et après le programme. 
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Ains~ les variations survenues sur le rendement scolaire pendant le programme furent mesurées 
par la différence entre la moyenne générale (en %) figurant sur le relevé de la troisième étape 
(février à avril) et celle inscrite sur le relevé de la deuxième étape (novembre à janvier). Les 
variations survenues après le programme ont, pour leur part, été mesurées par la différence entre 
la moyenne générale inscrite sur le relevé de la quatrième étape (mai à juin) et celle obtenue au 
cours de la troisième étape (février à avril). Utilisant le nombre de périodes d'absence inscrit sur 
les relevés de notes des trois étapes concernées, la même méthode de calcul permit d'établir les 
écarts survenus pendant et après le programme au chapitre de l'absentéisme. 
Enfin, les variations concernant la motivation scolaire des sujets pendant le programme ont été 
évaluées par la différence entre l'indice de motivation figurant sur le relevé de notes de la 
troisième étape, et celui obtenu au cours de la deuxième étape. À titre d'exemple, prenons les 
résultats obtenus par le sujet 1. Sur son relevé de notes de la deuxième étape, les professeurs ont 
inscrit 2 commentaires JXlSitifs contre 9 commentaires négatifs. L'indice de motivation de 
l'étudiant s'établit donc à (-7) pour cette étape. Sur le relevé de notes de la troisième étape 
figurent 4 commentaires JXlSitifs contre 6 commentaires négatifs, procurant un indice de 
motivation de (-2). Le calcul permettant d'établir la variation obtenue pendant le programme au 
chapitre de la motivation scolaire est donc le suivant : (-2) - (-7) = +5. 
Le même calcul fut effectué pour évaluer les modifications survenues au chapitre de la 
motivation suite au programme en calculant, cette fois, la différence entre l'indice de motivation 
de la quatrième étape et celui de la troisième étape. 
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6.1.4- Procédures d'ana)yse de l'entrevue individuelle 
L'entrevue individuelle s'est efforcée de recueillir des données qualitatives pennettant 
d'expliquer les modifications survenues sur les cinq variables à l'étude, le cas échéant 
Conduites par la chercheure, les entrevues individuelles furent enregistrées sur bandes audio. Le 
verœtim des entrevues fut ensuite retranscrit dans une grille d'analyse en fonction des catégories 
suivantes : 
- perceptions entretenues à l'endroit de soi-même, 
- perceptions de l'école l'Escale 
(relations avec la direction et les enseignants, règlements, climat scolaire) 
- perceptions du vécu scolaire 
(échecs scolaires, aspirations scolaires, absentéisme, prédisposition au décrochage) 
- perceptions des bénéfices retirés de la participation à «Fort Escale» 
Compte tenu du volume important qu' il représente, le verbatim des entrevues ne sera pas 
présenté à l'intérieur du présent mémoire. Cependant, les résultats recueillis dans le cadre de la 
grille d'analyse des entrevues feront l'objet d'une synthèse, qui prendrn la fonne d'études de cas 
pour chacun des cinq sujets ayant participé au programme. 
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6.2- Présentation des résultats provenant des données quantitatives de 
l'expérimentation 
Les résultats obtenus par les sujets pmU" chacune des cinq variables sont colligés à l'intérieur du 
Tableau 5 et du Tableau 6. De manière à faciliter l'analyse de ces données, le Tableau 7 illustre 
les différentes variations enregistrées pendant et après le programme, en plus d'indiquer le sens 
des variations anticipé par les hypothèses spécifiques. 
Pour l'essentieL cette partie du mémoire s'efforcera de présenter les résultats provenant des 
données quantitatives, de manière à observer la présence de changements s'inscrivant ou non dans 
le sens des hypothèses de recherche. Enfin, la présentation et l'analyse des résultats seront 
effectuées en fonction des profils de décrocheurs potentiels. Afin de ne pas alourdir le texte, les 
sujets ceaux prises avec difficultés scolaires» seront précédés de la lettre D, tandis que ceux 
appartenant au profil «au coeur de l'adolescence type» seront identifiés par la lettre A. 
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Tableau 5 
Résultats obtenus par les sujets au pré-test et au post-test 
VARIABLES SUJEfS RÉSULTATS RÉSULTATS 
AU PRÉ-TEST AU POST-TEST 
Dl* 26/40 28/40 
D2* 27/40 25/40 
ESTIME DE SOI D3* 24/40 25/40 
Self-Esteem Scale 
Moy. D 25,7/40 26/40 
Al** 26/40 27/40 
A2** 22/40 29/40 
Moy. A 24/40 28/40 
Moy. Groupe 25/40 26,8/40 
Dl* 28/40 30/40 
PERCEPTION DU D2* 28/40 29/40 
MILIEU D3* 27/40 26/40 
Moy. D 27,7/40 28,3/40 
SCOLAIRE 
Al** 25/40 28/40 
Test sur la perception A2** 24/40 28/40 
du milieu scolaire Moy. A 24,5/40 28/40 
Moy. Groupe 26,4/40 28,2/40 
* Ce sujet a été identifié comme appartenant au profil de décrocheurs <((lUX prises avec des 
difficultés scolaires» 




Résultats obtenus par les sujets avant, pendant et après le programme 
VARIABLES SUJETS RÉSULTATS RÉSULTATS RÉSULTATS 
AVANT PENDANT APRES 
PROGRAMME PROGRAMME PROGRAMME 
(étape 2) (étape 3) (étape 4) 
D1* -7 -2 -6 
MOTIVATION D2* -6 4 -10 
SCOlAIRE D3* 4 -1 
° Commentaires Moy.D -5,7 -2,3 -5,3 positifs - négatifs 
A1** -4 +1 -6 




Moy. Groupe -3.4 -0.4 4 
D1* 23 périodes 10 périodes 39 périodes 
ABSENIÉISME D2* 17 périodes 36 périodes 105 périodes 
SCOlAIRE D3* 15périodes 1 périodes 25 périodes 
Nombre de périodes 
d'abseôce Mov.D 183 oériodes 15 7 oériodes 563 oériodes 
A1** Il périodes 5 périodes 22 périodes 
A2** 6 périodes 3 périodes 10 périodes 
Moy. A 8,5 périodes 4 périodes 16 périodes 
Moy. Groupe 14,4 périodes Il périodes 40,2 périodes 
D1* 55% 50010 55% 
RÉSULTATS D2* 54% 50010 31% 
SCOlAIRES D3* 63% 66% 66% 
MOyennere (00 Moy.D 57,3% 55,3% 50,6% 
A1** 61% 65% 60% 
A2** 74% 76% 69% 
Moy. A 67,5% 70,5% 54,5% 
Moy. Groupe 614% 61,4% 56,2 
* Ce sujet a été identifié comme appartenant au profil de décrocheurs «allX prises avec des 
difficultés scolaires» 




Variations enregistrées par les sujets pendant et après le programme 
VARIABLES VARIATIONS Dl* D2* D3* Al** A2** MOY. SENS 
HYP. 
ESTIME pendant +2 -2 +1 +1 +7 + 1.8 + 
DE SOI 
PERCEPTION pendant +2 +1 - 1 +3 +4 + 1.8 + 
Mll.lEU 
MOTIVATION t +5 +2 +3 +5 0 +3 + 
SCOLAIRE -~ -4 -6 +1 -7 -2 -3.6 + 
ABSENTÉISME ...1. t 
-13 + 19 -14 -6 -3 -3.4 -
SCOLAIRE 
après +29 +69 +24 +17 +7 +29.2 -
RENDEMENT ...1. 
-5 -4 +3 +4 +2 0 + pt:;JlUa.lll 
SCOLAIRE 
après +5 -19 0 -5 -7 -5.2 + 
* Ce sujet a été identifié comme appartenant au profil de décrocheur potentiel «aux prises avec 
difficmtés scolaire&>. 
** Ce sujet a été identifié comme appartenant au profil de décrocheur potentiel «au coeur de 
l'adolescence type». 
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a) Estime de soi 
Les résultats présentés au Tableau 7 démontrent que 4 des 5 sujets ont vu leur niveau d'estime de soi 
s'accroître suite à leur partici~on au sein du programme expérimental. Le sujet D2 fut le seul à 
connaître une baisse du niveau d'estime de soi (-2 points) pendant le programme. 
Par ailleurs, la Figure 9 démontre que les décrocheurs potentiels <<au coeur de l'adolescence type» ont 
enregistré une augmentation moyenne de 4 points pendant le programme, tandis que celle des sujets 
«aux prises avec des difficultés scolaires» s'établit à 0,3 point. 
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Figure 9. Moyennes de l'indice d'estime de soi par profil de décrocheurs et pour le 
groupe total, avant et après le programme. 
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À priori, cette augmentation peut pmûtre peu significative. Cependant., il importe de conserver à l'esprit 
que le niveau d'estime de soi constitue une caractéristique fondamentale de la personnalité d'un individu. 
Un changement profond à ce chapitre est généralement le fruit d'expériences positives nombreuses et 
répertoriées sur une longue période de temps. Or, la durée du programme préliminaire n'était que de 
dix semaines. On peut donc raisonnablement penser qu'tm programme se déroulant sur une période 
de temps plus importante potrrrait pennettre des changements encore plus prononcés à ce niveau 
En conclusion, l'augmentation moyenne de 1,8 point enregistrée pif l'ensemble du groupe s' inscrit 
dans le même sens que l'hypothèse spécifique 1, qui veut que le programme contnbue à améliorer 
l'estime de soi des décrocheurs potentiels. 
b) Perception du milieu scolaire 
Les résultats du Tableau 7 indiquent que 4 des 5 sujets ont modifié positivement leur perception du 
milieu scolaire suite au JXOgI3lllIIle. Le sujet D3 a cependant obtenu une baisse de 1 point lors du post-
test. Par ailleurs, la Figme 10 indique que les décrocheurs potentiels <<au coeur de l'adolescence type» 
ont connu une augmentation moyenne de 3,5 points pendant le programme. l..a moyenne des sujets 
<~ }YÎSes avec des difficultés scolaires» a, pour sa }Et, connu une augmentation de 0,6 point au cours 
de cette période. Enfin, l'augmentation moyenne de 1,8 point enregistrée pif l'ensemble du groupe au 
post-test s'inscrit dans le même sens que l'hypothèse spécifique 2, qui veut que le programme contnbue 
à améliorer la perception du milieu scolaire des décrocheurs potentiels. 
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Diff. scolaires Crise adolesc. Total 
sujets 
Figure 10. Moyennes de l'indice de perception du milieu scolaire par profil de 
décrocheurs et pour le groupe total, avant et après le programme. 
c) Motivation scolaire 
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Les résultats figmant au Tableau 7 indiquent que 4 des 5 sujets ont connu lme hausse appréciable de 
leur motivation scolaire pendant le progrnmme. Quoi que n'ayant pas connu une augmentation de sa 
motivation, le sujet A2 a néanmoins maintenu celle-ci à lm niveau très élevé. Le Tableau 7 indique 
également que 4 des 5 sujets ont connu lme baisse importante de leur motivation scolaire suite au 
programme. 
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Par ailleurs, la Figure Il révèle que les sujets <<aux prises avec des difficultés scolaireS» ont obtenu une 
augmentation moyenne de (+3,4) pendant le programme, tandis que celle des décrocheurs <<au coeur 
de l'adolescence type» s'établit à (+2,5). Contrairement aux deux variables précédentes, ce sont donc 
les décrocheurs <<aux prises avec des difficultés scolaires» qui ont enregistré l'augmentation moyenne 
la plus élevée pendant le programme. La Figme Il illustre également que suite au programme, les 
sujets «aux prises avec des difficultés scolaires» ont connu une baisse moyenne de (-3) de leur 
motivation scolaire, alors que celle des décrocheurs potentiels <<au coeur de l'adolescence type» 





































Figure Il. Moyennes de l'indice de motivation scolaire par profil de décrocheurs et 
pour le groupe total, avant, pendant et après le programme. 
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En somme, la moyenne positive de (+3) enregistrée par le groupe pendant le programme s'inscrit dans 
le même sens que l'hypothèse spécifique 3, qui postule que le programme favorise l'augmentation de 
la motivation scolaire des décrocheurs potentiels. Toutefois, la période qui a suivie le programme a 
donné lieu à une baisse importante de la motivation scolaire, et ce pour la majorité des sujets. 
d) Absentéisme scolaire 
TI ressort du Tableau 7, que 4 des 5 sujets ont considérablement réduit leur absentéisme scolaire 
pendant le programme. Toutefois, le sujet D2 a vu son nombre cfabsences grimper de façon 
importante (19 périodes) pendant le programme. Le Tableau 7 indique également que les cinq sujets 
ont connu une augmentation considérable du nombre de périodes d'absence suite au programme. À 
cet égard, le sujet D2 se démarque nettement du groupe, avec une augmentation de 69 périodes 
d'absence pendant la quatrième étape de l'année scolaire. 
Par ailleurs, la Figure 12 indique qu'en moyenne, les décrocheurs potentiels «au coeur de l'adolescence 
type» ont vu leur absentéisme scolaire diminuer de 4,5 périodes pendant le programme, alors que la 
moyenne des sujets <<aux prises avec des difficultés scolaires» connaissait une baisse de 2,6 périodes. 
La Figure 12 révèle aussi que les décrocheurs potentiels <<aux prises avec des difficultés scolaires» ont 
enregistré, en moyenne, une hausse notoire de 40 périodes d'absence suite au programme. La moyenne 
des sujets <<au coeur de l'adolescence type» a connu, au même moment, une augmentation nettement 
moins significative de 12 périodes d'absence. 
En résumé, la diminution moyenne de 3,4 périodes d'absence observée chez l'ensemble des sujets au 
cours du programme s'avère être dans le même sens que l'hypothèse spécifique 4, qui veut que le 
































Figure 12. Moyennes du nombre de périodes d'absence par profil de décrocheurs et pour 
le groupe total, avant, pendant et après le programme. 
e) Rendement scolaire 
Le Tableau 7 illustre que 3 des 5 sujets ont vu leurs résultats scolaires s'améliorer pendant le 
programme. Les Slijets Dl et D2 ont, quant à eux, connu une diminution respective de 5% et de 4% 
au cours de cette période. Le Tableau 7 indique également que les deux Slijets <<au coeur de 
l'adolescence type» ont connu une baisse de 5% et de 7010 suite au programme. Des divergences 
ÎmJX)rtantes entourent toutefois les résultats obtenus JE" les décrocheurs JX)tentiels <<aux prises avec des 
difficultés scolaires» pendant cette même période. En effet, le sujet D 1 a enregistré me augmentation 
de 5%, le Slijet D3 a vu son rendement scolaire demeurer au même niveau que pendant le programme, 
tandis que le sujet D2 connaissait une baisse considérable de 19% suite au programme. 
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Par ailleurs, la Figtrre 13 révèle que les décrocheurs potentiels «au coeur de l'adolescence type» ont 
enregistré, en moyenne, une augmentation de 3% de leurs résultats scolaires pendant le programme. 
Les Sl!Ïets <~ prises avec des difficultés scolaires» ont, quant à eux, connu une baisse moyenne de leur 
rendement scolaire de 2%pendant cette même période. 
Enfin, la Figure 13 illustre que le rendement scolaire moyen du groupe est demeuré, pendant le 
programme, au même niveau qu' il était avant le programme. En conséquence, ces données incitent 
à croire que les variations ne s'inscrivent que partiellement dans le même sens que l'hypothèse 
spécifique 5, puisque seuls les décrocheurs <cau coeur de l'adolescence type» ont vu leur rendement 
scolaire s'améliorer pendant le programme. 
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Figure 13. Moyennes des résultats scolaires par profil de décrocheurs et pour le groupe 
total, avant, pendant et après le programme. 
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j) Prédisposition au décrochage scolaire 
Les résultats illustrés au Tableau 8 démontrent que 4 des 5 sujets ont connu, pendant le programme, des 
changements s' inscrivant dans le sens que les hypothèses pom les variables estime de so~ perception 
du milieu scolaire, motivation scolaire et absentéisme scolaire. En ce qui a trait aux résultats scolaires, 
un changement allant dans le sens de l'hypothèse fut observé pom 3 des 5 Sl.!iets. 
Par aillems, le programme semble avoir procuré des résultats particulièrement probants pom les 
décrocheurs potentiels (~coem de l'adolescence type». En effet, le Sl.!iet Al a enregistré des variations 
s'inscrivant dans le sens des hypothèses pom les cinq variables à l'étude. En ce qui a trait au sujet A2, 
il a connu des changements allant dans le sens des hypothèses pom 4 des 5 variables. Seule la 
motivation scolaire n'a Jm connu d'augmentation pendant le programme; cette variable s'étant toutefois 
maintenue au même niveau élevé que celui enregistré avant le programme. 
Quant aux ~ets (~ prises avec difficultés scolaires», deux d'entre eux (D 1 et D3) ont connu, pendant 
le programme, des changements s'inscrivant dans le sens des hypothèses pom 4 des 5 variables. Pom 
sa part., le sujet D2 a enregistré des variations allant dans le sens des hypothèses pom 2 des 5 variables 
seulement Ces résultats suggèrent que le processus du décrochage scolaire était trop avancé chez cet 
étudian~ pom qu'une intervention de type préventive puisse se révéler véritablement efficace. 
Pris dans lem ememble, les résultats convergent donc dans la même direction que lhypothèse générale 
voulant que le programme réduise la prédisposition au décrochage scolaire. En effe~ 4 des 5 sujets ont 
enregistré, pendant le programme, au moins 4 variations favorables à la persévérance scolaire. 
Cependan~ des variations allant à l'encontre des hypothèses furent observées, chez la majorité des 
sujets, au chapitre de la motivation, du rendement et de l'absentéisme scolaire suite au programme. 
Tableau 8 
Changements observés sur les variables selon le sens des hypothèses 
Variables 
Estime de soi 
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+ + + 
- + + 
+ + = 
+ - -
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D'aucuns pourraient croire que ces variations sont attnbuables à l'effet de contraste ou de déception 
qui survient au renne de la pratique d'me activité agréable et stimulante, tel que l'était «Fort Escale» 
pour ces étudiants. Toutefois, il semble davantage plausible de croire que ces variations sont 
imputables à l'arrivée du printemps, survenue peu de temps après la fin du programme. De fait, les 
écoles ont observé que cette période de l'année coïncide avec me augmentation des taux 
d'absentéisme, et ce tant chez les élèves persévérants que chez les décrocheurs potentiels. Chez ces 
derniers, cependant, la motivation devient d'autant plus difficile à trouver que les résultats requis pour 
réussir leur année scolaire s'avèrent quasi inaccessibles. En conséquence, on peut avancer que la 
diminution du rendement scolaire et que l'augmentation de l'absentéisme observées chez les sujets au 
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cours de la quatrième étape seraient survenues, et possiblement avec davantage d'acuité, si ces 
étudiants n'avaient pas puticipé au programme. La présence d'un groupe contrôle aurait néanmoins 
permis de vérifier de postulat 
6.3 Présentation des résultats provenant des données qualitatives de l'expérimentation 
L'entrevue individuelle visait à apporter une interprétation nuancée relativement à l'incidence du 
programme sur les cinq variables à l'étude. Les données recueillies ont été colligées en fonction 
des perceptions que les étudiants entretenaient à l'égard d'eux-mêmes, de leur vécu à l'école, de 
leurs relations avec le personnel enseignant et la direction de l'Escale, de leurs aspirations 
scolaires, ainsi que sur les bénéfices qu'ils estiment avoir retirés de leur participation au 
programme. Effectuées en fonction du profil de décrocheurs, les études de cas qui suivent 
s'efforcent de synthétiser les données recueillies dans le cadre des entrevues individuelles. 
a) Profil de décrochew-s potentiels (aux prises avec des difficultés scolaires» 
SUJEfD1 
Au cours de l'entrevue, le sujet a indiqué que le programme lui avait permis d'augmenter sa 
confiance en lui. De plus, ce sujet estime que sa participation au programme lui a procuré la 
motivation nécessaire pour se rendre à l'école les lundis et mardis matins. Fait intéressant à noter, 
cet étudiant s'est impliqué dans l'o~on d'une autre activité parascolaire suite à «Fort Escale», 
lui qui n'avait jamais participé à ce genre d'activité auparavant. Enfin, cet étudiant nous a révélé 
qu'il songeait sérieusement à abandonner l'école pour tenter sa chance sur le marché du travail, 
en raison, principalement, de ses faibles résultats scolaires. 
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SUJEfD2 
Au cours de l'entrevue, ce sujet a affirmé avoir pris beaucoup d'assUI3Ilce et de confiance en lui 
au cours du programme. Le sujet estime, en effet, que le programme l'a amené à vaincre sa 
timidité, notamment en lui procUI3Ilt l'occasion de s'exprimer devant un groupe. Cet apport 
positif l'a d'ailleurs incité à s'impliquer dans l'organisation dUne autre activité parascolaire après 
le programme. TI convient cependant de noter que les résultats du Self-Esteem Sca1e indiquent 
que ce sujet fut le seul a avoir connu une baisse du niveau d'estime de soi lors du post-test Par 
ailleurs, ce sujet a indiqué que le programme n'avait pas réellement contribué à modifier 
positivement l'image qu'il avait de l'école. Qui plus est, le sujet ne croit pas que le programme 
lui ait permis d'accroître sa motivation fréquenter l'école. 
Les données quantitatives observées au cours de la quatrième étape au chapitre de la motivation, 
du rendement et de l'absentéisme scolaires (voir Tableau 7) laissaient présager un désengagement 
important de cet étudiant à l'endroit de l'école. L'entrevue a permis de confirmer cette 
constatation, puisque l'étudiant a admis songer sérieusement à abandonner l'école, en invoquant 
sa piètre performance académique comme principale raison. 
SUJEfD3 
Ce sujet a indiqué, dans le cadre de l'entrevue, que le programme n'avait pas eu d'effet sur sa 
perception de l'école. Les résultats du Tableau 7 convergent dans le même sens, puisque ce sujet 
fut le seul a enregistrer une baisse Cl point) lors du post-test à ce chapitre. Par ailleurs, ce sujet 
a mentionné que sa motivation à fréquenter l'école semblait s'être améliorée pendant le 
programme. 
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Cet étudiant a néanmoins souligné que suite au programme, la motivation scolaire est devenue 
d'autant plus difficile à trouver, que les nombreux efforts investis dans certaines matières 
académiques ne procwaient pas les résultats scolaires escomptés. Enfin, ce sujet nous a révélé 
qu'au cours de la dernière étape de l'année scolaire, il cédait de plus en plus souvent à la 
tentation de s'absenter de l'école. 
b) Profil de décrochezus <au coeur de l 'adolescence type)) 
SUJET Al 
Au cours de l'entrevue, ce sujet a indiqué que le programme n'avait pas eu, selon lui, d'impact au 
chapitre de l'estime de soi. Par contre, cet étudiant a mentionné que le programme avait 
grandement amélioré sa motivation scolaire. En effet, il a indiqué qu'il avait hâte de venir à 
l'école les lundis et mardis. Dans le même sens, le sujet a remarqué qu'il était plus discipliné en 
classe pendant le programme, et que les relations avec ses enseignants s'en étaient trouvées 
améliorées. Les professeurs semblent également avoir observé une amélioration du 
comportement de cet étudiant en classe, puisque le nombre de commentaires positifs figurant sur 
le relevé de notes de la troisième étape (pendant le programme) a considérablement augmenté. 
À cet égard, il importe de souligner que cet étudiant n'avait jamais obtenu, depuis son arrivée au 
secondaire, plus de commentaires positifs que de négatifs sur ses relevés de notes. 
Enfin, le sujet a mentionné que la journée «Fort Escale» lui avait permis de découvrir certains 
enseignants sous un jour nouveau, et d'établir avec eux un lien différent de la relation 
d'enseignement qui les unit quotidiennement. Cependant, le sujet estime que la complicité qui 
s'était établie lors de cette journée fut de courte durée et que les relations conflictuelles avec les 
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professeurs ont repris peu de temps après le programme. L'animatrice du programme a 
également observé, chez cet étudiant, la présence de nombreux comportements négatifS dans les 
semaines qui ont suivi le programme. 
SUJET A2 
Lors de l'entrevue, ce sujet a indiqué que le programme lui avait pennis d'augmenter sa 
confiance en lui, notamment parce que l'activité l'avait conduit à parler devant plusieurs 
personnes. Les résultats au SelfEsteem Scale s'inscrivent dans le même sens, puisque ce sujet, 
qui détenait le plus faible niveau d'estime de soi lors du pré-test (22 points), a inscrit le résultat le 
plus élevé (29 points) lors du post-test. 
Par ailleurs, cet étudiant a révélé avoir sérieusement songé à abandonner l'école en novembre 
1993, mais les pressions parentales l'ont incité à poursuivre ses études. TI avoua alors « J'ai décidé 
de m'impliquer dans «Fort EscaJe" car j'espérais que ce programme allait m'aider à me motiver 
à venir à l'école. Je crois que cela a fonctionné, car contrairement aux autres jours de la 
semaine, c'était facile de se lever pour venir à l'école les ltmdis et mardis. Je savais en effet que 
j'aurais quelque chose d'intéressant à faire ces midis-là>. En plus d'avoir constaté une 
augmentation de sa motivation scolaire, le sujet nous a également indiqué avoir observé une 
amélioration de son rendement scolaire pendant le programme. 
En résumé, l'analyse des données quantitatives a pennis d'observer que 4 des 5 sujets ont 
enregistré, pendant le programme, des modifications favorables à la persévérance scolaire pour 
4 des 5 variables à l'étude. 
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Cependant, suite au programme, des baisses importantes au chapitre de la motivation et du 
rendement scolaires, ainsi qu\me hausse notoire de l'absentéisme furent observées chez la majorité 
des sujets. 
D'un point de vue plus subject:i:( les commentaires recueillis au cours de l'entrevue individuelle 
tendent à révéler que le programme s'est avéré satisfaisant et enrichissant pour les participants. 
De l'aveu même de ces derniers, les principaux changements observés suite à la participation au 
programme concernent l'amélioration de l'estime de soi et de la motivation à fréquenter l'école. 
En somme, les données quantitatives et qualitatives incitent à penser que le programme peut 
s'avérer pertinent pour réduire la prédisposition au décrochage scolaire des décrocheurs 
potentiels. 
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7- ANALYSE DES RÉSULTATS DE L'ÉVALUATION DU PROGRAMME 
PRÉLIMINAIRE 
7.1- Méthodes d'analyse des données de l'évaluation 
L'évaluation par les juges a pennis de recueillir, pour chacun des 33 énoncés du programme 
préliminaire, des données quantitatives (choix de réponse) et des données qualitatives 
(commentaires). Les données contenues dans la grille d'évaluation furent colligées à l'intérieur 
d'une grille de compilation. 
Ains~ pour chacun des 33 énoncés, le nombre d'intervenants en décrochage et d'animateurs de 
loisir ayant opté les différents choix de réponse fut compilé et indiqué dans la grille de 
compilation. La grille faisait également mention du nombre d'intervenants en décrochage et 
d'animateurs de loisir ayant fonnulé un commentaire s' inscrivant dans une même perspective, 
dans le but d'évaluer le poids relatif de chacun d'entre-eux. 
Par ailleurs, la grille fut divisée en deux parties, afin que les réponses provenant des intervenants 
en décrochage et celles procurées par les animateurs de loisir soient compilées distinctement 
Lors de la présentation des résultats, cette caractéristique de la grille devrait permettre de vérifier 
la présence de similitudes ou de divergences entre les choix de réponse et les commentaires des 
deux types de juges. Enfin, compte tenu du volume considérable d'espace qu'elle occupe, il fut 
convenu de ne pas présenter la grille de compilation des résultats de l'évaluation du programme 
préliminaire dans le cadre du présent mémoire. Les pages qui suivent s'efforceront néanmoins 
d'en faire la synthèse. 
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7.2- Présentation des résultats provenant des données quantitatives de l'évaluation 
. Dans le but de fàciliter la présentation et l'analyse des réponses fonnulées par des juges, les 
données de la grille de compilation seront regroupées à l'intérieur de tableaux-synthèse. Les 
pages qui suivent pennettront donc de visualiser rapidement l'évaluation qu'ont porté les 
intervenants et décrochage et les animateurs de loisir, à l'égard des 33 énoncés du programme 
préliminaire. Rappelons que les juges étaient invités à poser un jugement de valeur sur chaque 
énoncé en fonction du choix de réponse suivant : 
A) Cet énoncé devrait être conservé dans sa fonne actuelle. 
Je ne vois donc aucune modification à y apporter. 
B) Cet énoncé devrait être conservé dans le programme, mais je propose que la ou les 
modification( s) suivante(s) y soient apportée( s) : 
C) Cet énoncé devrait être supprimé du programme pour la ou les raison(s) suivante(s): 
D) Je ne suis pas en mesure de me prononcer sur cet énoncé. 
A) CONDmONS PRÉAIABLES À L'IMPlANTATION DU PROGRAMME 
No. de INTERVENANTS DÉCROCHAGE (n=5) ANIMAlEURS DE LOISIR (n=5) 
l'énoncé A B C D A B C D 
1.1 5 5 
1.2 3 2 4 1 
2.1 5 5 
2.2 2 3 4 1 
2.3 5 5 
TOTAL 
(25 20 5 0 0 23 2 0 0 
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B)COMPOSANTESDUPROGRAMME 
1- BUTS ET OBJECfIFS DU PROGRAMME 
No. de INTERVENANTS DÉCROCHAGE (n=5) ANIMATEURS DE LOISIR (n=5) 
l'énoncé A B C D A B C D 
1.1 5 5 
1.2 5 5 
TOTAL 
/10 10 0 0 0 10 0 0 0 
2- ÉMERGENCE ET ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACIEURS 
No. de INTERVENANTS DÉCROCHAGE (n=5) ANIMATEURS LOISIR (n=5) 
l'énoncé A B C D A B C D 
2.1.1 2 3 5 
2.2.1 3 2 3 2 
2.2.2 4 1 2 3 
2.2.3 5 5 
2.2.4 2 3 4 1 
TOTAL 
125 16 8 0 1 14 11 0 0 
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3- FORMUIATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME 
No. de INTERVENANTS DÉCROCHAGE (n=5) ANIMA1EURS DE WISIR. (n=5) 
l'énoncé A B C D A B C D 
3.1.1 3 2 1 3 1 
3.1.2 1 4 1 3 1 
3.2.1 a 1 4 2 3 
3.2.1 b 5 4 1 
3.2.1 c 2 1 1 1 5 
3.2.2 2 1 1 1 4 1 
3.3.1 4 1 3 2 
3.3.2 4 1 2 2 1 
3.3.3 4 1 5 
3.3.4 2 2 1 4 1 
3.4.1 3 2 3 2 
3.4.2 2 3 4 1 
3.4.3 4 1 5 
3.5.2 5 4 1 
3.5.3 5 3 2 
TOTAL 
n5 47 15 8 5 50 22 1 2 
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4- SUIVI AUPRÈS DES PARTICIPANTS 
No. de INTERVENANTS DÉCROCHAGE (n=5) ANIMA1EURS DE WISIR (n=5) 
l'énoncé A B C D A B C D 
4.1.1 1 2 1 1 5 
4.1.2 4 1 3 2 
4.1.3 5 3 2 
4.2.1 3 2 4 1 
4.2.2 4 1 5 
TOTAL 
/25 17 6 1 1 15 10 
° ° 
5- ÉVALUATION DU PROGRAMME 
No. de INTERVENANTS DÉCROCHAGE (n=5) ANIMAlEURS DE WISIR (n=5) 
l'énoncé A B C D A B C D 
5.1 5 4 1 
TOTAL 
/5 5 
° ° ° 
4 1 
° ° 
TOTAL DES 33 ÉNONCÉS 
TOTAL INTERVENANTS DÉCROCHAGE ANIMA1EURS DE WISIR 
A B C D A B C D 
/165 115 34 9 7 116 46 1 2 
% 69,7 20,6 5,5 4,2 70,3 27,9 0,6 1,2 
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Deux constats principaux émergent des tableaux précédents. Dans un premier temps, une étroite 
convergence se dégage entre les évaluations portées par les intervenants en décrochage et celles 
provenant des animateurs de loisir. Dans un second temps, les juges ont estimé, dans une très 
forte proportion, que les énoncés proposés dans le programme préliminaire pouvaient être 
conservés dans leur forme originale. 
Ains~ les intervenants en décrochage estiment que 69,7% des énoncés devraient être conservés 
dans leur forme originale, alors que ce pourcentage s'établit à 70,3% pour les animateurs de 
loisir. Par ailleurs, les intervenants en décrochage évaluent que 20,6% des énoncés doivent être 
conservés dans le programme, à condition que certaines modifications y soient apportées. Les 
animateurs de loisir ont exprimé cette opinion pour 27,90/0 des énoncés. Les principales sections 
du programme qui ont fuit l'objet de cette évaluation concernent l'émergence et l'acceptation du 
programme par les acteurs, la mise en place du programme (plus particulièrement la clientèle 
cible, le recrutement des participants et l'animation) et le suivi à accorder aux participants suite 
au programme. 
Enfin, deux énoncés devraient, de l'avis des intervenants en décrochage, être supprimés du 
programme, soit celui concernant le niveau scolaire privilégié pour les fins du programme 
(énoncé 3.1.2) et celui portant sur la période scolaire retenue pour la conduite de l'activité 
parascolaire (énoncé 3.3.4). 
En résumé, les données quantitatives de l'évaluation tendent à démontrer le réalisme du 
programme préliminaire, puisque, de l'avis des juges, la majorité des énoncés devraient être 
conservés dans leur forme originale. 
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7.3- Présentation des résultats provenant des données qualitatives de l'évaluation 
La grille de compilation des résultats de l'évaluation a permis de colliger un nombre considérable 
de commentaires portant sur les différents énoncés du programme préliminaire. Pour l'essentie4 
ces commentaires visaient tantôt à confirmer l'importance de conserver un énoncé dans sa forme 
initiale, tantôt à proposer des modifications susceptibles d'améliorer le programme. 
Pour les fins de la présentation des résultats, seuls les commentaires proposant des modifications 
au programme et ayant été fonnulés par au moins 2 des 10 juges seront retenus. Des tableaux-
synthèse permettront de visualiser les commentaires des juges, le numéro de l'énoncé auquel ces 
commentaires réferent, ainsi que le nombre de juges qui se sont prononcés en ce sens. TI n'est 
pas apparu nécessaire de procéder à une présentation distincte des commentaires selon le type 
de juges, l'analyse des données quantitatives ayant révélé la présence d'une étroite convergence 
entre les évaluations des intervenants en décrochage et celles des animateurs de loisir. 
De plus, les tableaux-synthèse indiqueront si les commentaires des juges proposent des 
modifications mineures ou majeures au programme. Les changements qualifiés de mineurs sont 
ceux qui visent essentiellement à bonifier un énoncer ou à en améliorer la formulation, sans 
toutefois en changer le sens premier. En contrepartie, les commentaires qui proposent de 
modifier la signification première d'un énoncé sont considérés comme des changements majeurs 
au programme. Enfin, à l'instar des données quantitatives, la présentation des données 
qualitatives de l'évaluation sera effectuée en fonction des principales composantes du 
programme préliminaire. 
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A) CONDmONS PRÉALABLES À L'IMPLANTATION DU PROGRAMME 
No. de Commentaires des juges Nbrede Modifications 
l'énoncé Juges suggérées 
1.2 Au-delà des volontés gouvemementales, des 2 Mineure 
engagements budgétaires sont nécessaires pour 
contrer le décrochage scolaire. 
2.2 La concertation entre les différents intervenants du 4 Mineure 
milieu (municipalité, écoles, orgamsmes 
communautaires, entreprises privées) est nécessaire 
pour favoriser la persévérance scolaire des jeunes. 
2.2 La concertation entre les différents acteurs du milieu 3 Mineure 
scolaire (direction, enseignants, professionnels non 
enseignant, parents) est impérative pour assurer le 
succès de toute intervention de prévention du 
décrochage scolaire. 
2.2 Pour que ce programme atteigne ses objectifs, il est 2 Mineure 
nécessaire d'obtenir l'implication réelle de la 
direction, des enseignants et des professionnels de 
l'école. Le projet éducatif constitue W1 bon moyen 
de valoriser les activités parascolaires et 
l'implication des professeurs dans ces dernières. 
B) COMPOSANTES DU PROGRAMME 
1- BUŒETOWŒ~DUPROG~ 
No. de Commentaires des juges Nbrede Modifications 
l'énoncé Juges suggérées 
1.2 Aux cinq objectifS visés par le programme, il 2 Mineure 
convient d'ajouter que ce dernier devrait également 
favoriser l'appartenance à l'école, en plus de créer 
un milieu de vie scolaire stimulant 
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2- ÉMERGENCE ET ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACTEURS 
No. de Commentaires des juges Nbre de 
l'énoncé Juges 
2.1.1 L'initiative de la démarche ne devrait pas 8 
nécessairement revenir au professionnel en loisir de 
l'école. Tout intervenant qui travaille de près ou de 
loin avec cette clientèle (directeur, enseignant, 
professionnel non enseignant) pourrait en être 
l'initiateur. 
2.2.1 Le programme devrait également recevoir l'appui 4 
du comité de parents. 
2.2.2 Malgré le fait que les participants ne soient pas 3 
informés explicitement de la nature du projet, les 
jeunes de l'école se connaissent suffisamment pour 
savorr qu'il s'agit d'un programme pour les 
décrocheurs potentiels. TI serait donc préférable 
d' informer les étudiants du but réel visé par le 
programme. 
2.2.2 TI est très important que les jeunes participants ne 
soient pas identifiés décrocheurs potentiels, car 
cette identification peut engendrer la 
marginalisation de ces étudiants. 
2.2.4 Pour que l'implication des professeurs soit 
significative, elle devra se faire sur une base 
volontaire. En clair, on doit surtout éviter de leur 












3.1- Clientèle visée par le programme 
No. de Commentaires des juges Nbre de Modifications 
l'énoncé Juges suggérées 
3.1.1 La ségrégation entre les décrocheurs potentiels et 5 Majeure 
les élèves impliqués dans les activités parascolaires 
de l'école risque d'entraîner la marginalisation des 
participants. Le rapprochement entre les deux 
groupes, quoique difficile, est néanmoins possible 
et souhaitable. 
3.1.2 Dans une optique de prévention du décrochage 8 Majeure 
scolaire, il serait préférable d'orienter le programme 
vers des élèves de secondaire 2 et même de 
secondaire 1. 
3.2.1 Une première approche peut être informelle, mais 2 Mineure 
A elle doit être suivie d'une rencontre plus officielle 
dans le bmeau de l'intervenant pour être prise au 
sérieux par l'étudiant 
3.2.1 On pourrait également inclure à la Iiste des critères 2 Mineure 
C de sélection, les troubles de comportements qui 
sont souvent signalés et reconnus par les 
enseignants et la direction 
3.2.1 Pour ces jeunes, la motivation extrinsèque est un 2 Mineure 
C déclencheur à toute action. Par conséquent, il 
faudrait prévoir une bonification ou une émtùation 
à la fin du projet afin de susciter leur intérêt (ex: fin 
de semaine de plein air). 
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3- FORMUlATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME 
3.3- Logistique du progrnmme 
No. de Commentaires des juges Nbrede Modifications 
l'énoncé Juges suggérées 
3.3.4 Le processus du décrochage débute souvent après 2 Majeure 
le premier bulletin scolaire (novembre). De plus, 
les mois de novembre et décembre constituent la 
plus longue période sans congé scolaire. Par 
conséquent, il serait préférable que le programme 
s'échelonne entre les mois de novembre et avril. 
3.4- Animation du progrnmme 
No. de Commentaires des juges Nbrede Modifications 
l'énoncé Juges suggérées 
3.4.1 Selon le type d'activité choisie par le groupe, 4 Majeure 
l'animation pourrait être confiée à un enseignant ou 
à un autre professionnel de l'école possédant les 
connaISsances et les habiletés reqUISes pour 
l'encadrement de l'activité. 
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3- FORMUIATION ET MISE EN OElNRE DU PROGRAMME 
3.5- Type d'activité parascolaire privilégié 
No. de Commentaires des juges Nbrede Modifications 
l'énoncé Juges suggérées 
3.5.1 La prise en charge de l'activité doit être graduelle 3 Mineure 
afin de ne pas effrayer les participants et pour 
éviter qu'ils connaissent des échecs. 
3.5.1 À ces énoncés on devrait ajouter le fait que 2 Mineure 
l'activité doive procurer le plaisir aux participants. 
Cette notion de plaisir contribue de façon 
importante à entretenir la motivation et l'intérêt à 
l'endroit de l'activité. 
3.5.1 Le programme doit faire vivre des succès aux 2 Mineure 
participants dès les premières semaines. 
3.5.3 L'activité peut se dérouler principalement à 2 Mineure 
l'intérieur de l'école, mais une activité organisée par 
les étudiants à l'extérieur du milieu scolaire peut 
pennettre l'atteinte des mêmes objectifs. 
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4- SUIVI AU PROGRAMME 
No. de Commentaires des juges Nbre Modifications 
l'énoncé de suggérées 
Juges 
4.1.1 On doit envisager de maintenir le groupe en place à 5 Majeure 
la fin de l'activité (si telle est la volonté des 
participants), puisque la dynamique et la solidarité 
qui se fonnent au sein de ces groupes peuvent être 
bénéfiques pour la persévérance scolaire. 
4.1.3 La valeur de la reconnaISsance doit être 4 Mineure 
sensiblement la même que celle attribuée par l'école 
aux autres étudiants impliqués dans les activités 
parascolaires. On doit éviter de trop exagérer le 
mérite des participants au programme. 
4.2.2 La période d'intégration est nécessaire mais souvent 2 Mineure 
difficile à réaliser, d'où l'importance d'une bonne 
équipe qui assurera ce type de suivi. 
TOTAL DES MODIFICATIONS PROPOSÉES PAR LES JUGES 
Modifications Nombre de juges TOTAL 
1-3 4-10 
/24 
Mineures 14/24 3/24 17/24 
Majeures 2/24 5/24 7/24 
TOTAL 16/24 8/24 24/24 
Les commentaires recueillis dans le cadre de l'évaluation révèlent que peu de modifications 
majeures devraient, de l'avis des juges, être apportées au programme. En effet, des 24 
modifications proposées par les juges, 17 furent jugées mineures, tandis que les 7 autres furent 
considérés comme des changements majeurs, ceux-ci remettant en cause le sens premier de 
l'énoncé. 
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TI convient de noter que contrairement aux. modifications mineures, les commentaires proposant 
des changements majeurs au programme furent soulevés par un nombre considérable de juges. 
En eff~ 8 commentaires ont été fonnulés par au moins 4 des 10 juges. De ce nombre, 3 
s'avèrent être des modifications mineures, tandis que 5 de ces commentaires suggèrent 
d'apporter des changements majeurs à certains énoncés du programme. 
Les principaux éléments du programme remis en cause par les juges concernent l'initiative de 
la démarche et l'animation du programme, la ségrégation des décrocheurs potentiels dans un 
programme particulier ou leur intégration dans une activité parascolaire régulière ~ enfin, le 
niveau scolaire privilégié dans le cadre du programme. En vertu du nombre considérable de 
juges suggérant des modifications majeures à la fonnulation de ces énoncés, il importera de 
considérer leurs commentaires lors de l'élaboration du programme définitif 
Outre les commentaires portant sur les énoncés, les questions complémentaires ont également 
procuré des commentaires susceptibles d'influencer la fonnulation définitive du programme. 
Dans un premier temps, les juges ont été unanimes a déclarer que ce programme possède des 
éléments pertinents pour contrer le décrochage scolaire. En eff~ les juges croient que les 
activités parascolaires sont en mesure de favoriser l'amélioration de l'estime de soi et la 
motivation scolaire des décrocheurs potentiels, plus particulièrement de ceux qui n'éprouvent pas 
de difficultés scolaires sérieuses. Par ailleurs, 3 juges estiment que le programme devrait être 
combiné à d'autres types d'intervention (personnelles, familiales et scolaires), dans le but 
d'accroître son efficacité à réduire la prédisposition au décrochage scolaire. Enfin, tout en 
jugeant le programme pertinent, 2 juges ont cependant indiqué que le cadre de réalisation 
gagnerait à être quelque peu assoupli. 
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Dans un second temps, les commentaires des juges mettent en lumière un certain nombre de 
contnrintes susceptibles d'entraver la mise en place et la réalisation du programme. Ainsi, 9 des 
10 juges ont mentionné que la méfiance des professems à l'endroit des activités parascolaires, 
ainsi que leur réticence à s'engager dans ces activités à l'extérieur des heures de cours, 
pourraient s'avérer une limite importante à la réalisation du programme. De plus, 3 juges ont 
soulevé que le contexte budgétaire qui prévaut actuellement dans les commissions scolaires rend 
difficile l'obtention de crédits destinés à la mise en place d'activités parascolaires. Ces 
commentaires semblent donc suggérer que certains obstacles, principalement liés à 
l'administration scolaire, peuvent constituer un frein à la fuisabilité du programme. 
En résumé, les résultats de l'expérimentation ont pennis d'observer, chez 4 des 5 sujets soumis 
au programme préliminaire, des variations qui s' inscrivent dans le sens d'une réduction de la 
prédisposition au décrochage scolaire. Ces résultats incitent à croire en la pertinence du 
programme pour contrer le décrochage scolaire. En ce qui a trait à l'évaluation du progrnmme 
préliminaire, les résultats tendent à en démontrer le réalisme puisque, de l'avis des juges, la 
majorité des énoncés peuvent être conservés dans leur forme initiale. 
Enfin, les principaux constats se dégageant de l'expérimentation ainsi que les changements 
majeurs proposés JE" les juges lors de l'évaluation seront analysés plus longuement à l'intérieur 
du prochain chapitre. 
ChapitreN 
Discussion des résultats 
Dans un premier temps, ce chapitre discutera des principaux constats qui se dégagent des 
résultats de l'expérimentation, de même que des modifications majeures proposées dans le cadre 
de l'évaluation du programme préliminaire. Ces constats et modifications feront l'objet d'une 
brève analyse, de manière à identifier leur impact sur la formulation définitive du programme. 
Dans un second temps, les limites de chacune des deux méthodes utilisées dans le cadre de la 
présente recherche seront soulevées. Enfin, le programme de prévention du décrochage scolaire 
axé sur les activités parascolaires sera présenté dans sa forme définitive. 
8- DISCUSSION DES RÉSULTATS DE L'EXPÉRIMENTATION ET 
DE L'ÉVALUATION DU PROGRAMME PRÉLIMINAIRE PAR LES JUGES 
8.1- Analyse des principaux constats découlant de l'expérimentation 
L'analyse des résultats recueillis dans le cadre de l'expérimentation du programme met en 
lumière trois constats principaux. Le premier tend à révéler que le programme agit plus 
favorablement sur la prédisposition à l'abandon scolaire des décrocheurs potentiels appartenant 
au profil «au coeur de l'adolescence type»,que sur ceux du profil <<aUX. prises avec des difficultés 
scolaires». En effet, les résultats indiquent que les variations observées chez ces derniers sont 
moins importantes que celles obtenues par les sujets «au coeur de l'adolescence type». 
Qui plus est, le programme n'a pas eu de retombées positives sur le rendement scolaire des 
décrocheurs potentiels <<aUX prises avec des difficultés scolaires», comme en témoigne la baisse 
moyenne de 2% figurant sur les relevés de notes de la troisième étape. À la lumière de ces 
résultats, d'aucuns pourraient croire que le progrnmme s'avère peut pertinent pour permettre aux 
difficultés d'apprentissage, qui perdurent dans bien des cas depuis le primaire, de se résorber. 
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Bien qu'à lui seul, le progrnmme ne paraît pas en mesure d'agir directement sur la principale 
cause d'abandon des décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires" , la 
participation de ces étudiants au programme nous apparaît néanmoins souhaitable. 
En effet, les résultats de l'expérimentation indiquent que malgré l'absence d'amélioration de leur 
rendement scolaire, ces étudiants sont parvenus à améliorer leur estime de so~ leur perception du 
milieu scolaire, leur motivation scolaire, ainsi qu'à réduire leur absentéisme pendant le 
programme. À prio~ ces améliorations paraissent peu importantes; elles prennent cependant 
toute leur signification lorsque l'on considère le fuit que le rendement scolaire est intimement lié 
à chacune de ces quatre variables (Langevin, 1994). 
Cette analyse souscrit donc à l'hypothèse de Marsh (1992), qui avance que sans agir directement 
sur les résultats académiques, la participation aux activités parascolaires favorise l' intégration 
d'attitudes et de comportements propices à la persévérance scolaire. Dans cette perspective, il 
apparaît donc judicieux d'offrir le programme aux décrocheurs potentiels «aux prises avec des 
difficultés scolaireS>,. Dans l'espoir de réduire leur prédisposition au décrochage scolaire, il 
s'avérera toutefois nécessaire que le programme définitif soit dispensé concurremment à certaines 
mesures telles un encadrement pédagogique adapté aux besoins de ces étudiants, ainsi que des 
sessions de groupe visant l'acquisition de stratégies d'étude efficaces. 
En ce qui a trait aux décrocheurs potentiels <<au coeur de l'adolescence t)'pe>" la littérature 
mentionne que la démotivation et la perception négative qu' ils entretiennent à l'endroit de l'école, 
mènent à l'adoption d'attitudes et des comportements peu propices à la persévérance scolaire 
(indiscipline, rejet de l'autorité, manque d'étude à la maison, absentéisme) (Violette, 1991). 
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Or, les deux sujets apJEtenant à ce profil ont mentionné, au cours de l'entrevue individuelle, que 
le programme semblait avoir agi f~vorablement sur leur motivation à fréquenter l'école. Les 
professeurs paraissent également avoir observé un changement en ce sens, comme en témoigne 
l'indice de motivation figurant sur les relevés de notes de la troisième étape. Par ailleurs, l'indice 
de perception du milieu scolaire de ces sujets a connu une augmentation importante au cours du 
programme. Enfin, des variations s' inscrivant dans le sens des hypothèses furent observées chez 
les deux sujets, au chapitre de l'estime de so~ du rendement scolaire et de l'absentéisme pendant 
le programme. 
Ces résultats tendent à révéler que l'implication au sein d'une activité parascolaire a une incidence 
favorable sur les principales causes d'abandon des sujets «au coeur de l'adolescence ~). En 
conséquence, l'analyse des résultats de l'expérimentation incite à croire en la pertinence du 
programme pour réduire de la prédisposition au décrochage scolaire chez ces élèves. 
Par ailleurs, le second constat révèle que les changements traduisant une réduction de la 
prédisposition au décrochage observés pendant le programme, se sont atténués rapidement à la 
fm de celui .. {i De fait, des variations allant à l'encontre des hypothèses furent observées au 
chapitre de la motivation, du rendement et de l'absentéisme scolaires des deux types de 
décrocheurs potentiels suite au programme. 
En conséquence, ces résultats soulèvent la nécessité d'apporter des modifications au programme 
préliminaire, de manière à maximiser et à faire perdurer les bénéfices que les décrocheurs 
potentiels pourraient retirer de leur participation. TI apparaît donc opportun de prolonger la durée 
du programme définitif, en plus d'offrir un encadrement particulier à chaque participant tout au 
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long de celui-ci. Pour l'essentieL cet encadrement individuel visera à identifier et à tenter de 
résoudre les difficultés personnelles, familiales ou scolaires susceptibles d'occasionner le départ 
prématuré de l'école des participants. 
Le troisième constat qui se dégage de l'expérimentation concerne la difficulté de recruter des 
décrocheurs potentiels pour participer au programme. En eff~ seulement 7 des 33 décrocheurs 
potentiels approchés ont accepté de participer à «Fort Escale». De plus, on ne peut passer sous 
silence le fait que le programme ait attiré nettement plus de filles que de garçons. 
Le programme proposé aux décrocheurs potentiels visait essentiellement à organiser une activité 
parascolaire pour les élèves de troisième secondaire. Or, il est permis de penser que les 
décrocheurs potentiels peu attirés par l'organisation d'une activité ne se soient pas sentis 
concernés par le programme qui leur était destiné, d'où leur refus de s'y engager. 
Afin d'accroître son pouvoir d'attraction auprès des décrocheurs potentiels (plus spécifiquement 
auprès des garçons) le programme définitif gagnerait donc à proposer différents choix d'activités 
parascolaires (sportives, culturelles, socio-culturelles, etc) plutôt qu'un seul. En effet, il est 
plausible de croire que l'apprentissage et le perfectionnement dans différents types d'activités 
pmlSCOlaires pourraient répondre aux intérêts d'un plus grand nombre de décrocheurs potentiels. 
En dépit de la variété d'activités parascolaires offerte dans le cadre du progrnmme, il s'avérera 
impossible d'attirer tous les décrocheurs potentiels ciblés. De fait, la littérature mentionne que 
ces élèves sont réticents à s'impliquer au sein d'une activité parascolaire, étant au plein coeur d'un 
processus de désinvestissement par rapport à l'école (Ministère d'État à la Jeunesse, 1990). 
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Cette constatation donne à penser que le processus de décrochage des élèves qui ont accepté de 
participer au programme était moins avancé que celui des décrocheurs potentiels qui ont choisi 
de ne pas s'y soumettre. Dans une perspective de prévention de l'abandon scolaire, le 
programme définitif gagnerait à être offert aux élèves identifiés <cdécrocheurs potentiels» dès le 
début du secondaire. 
Par ailleurs, l'expérimentation a mis en évidence la difficulté de maintenir la participation des 
décrocheurs potentiels tout au long du programme. De fait, un conflit de personnalité fut à 
l'origine de l'abandon de 2 des 7 participants au programme. Un encadrement individuel auprès 
des participants pourrait permettre d' identifier et de résoudre les conflits de personnalité (entre 
les étudiants ou l'animateur), avant que ceux-ci n'éclatent au grand jour et mettent en péril la 
réussite du programme. 
En résumé, l'analyse des principaux constats découlant de l'expérimentation tend à révéler que 
certaines modifications sont requises afin d'améliorer l'efficacité du programme, ainsi que pour 
accroître son pouvoir d'attraction et de rétention auprès des décrocheurs potentiels ciblés. 
8.2- Analyse des modifications majeures proposées dans le cadre de l'évaluation du 
programme préliminaire par les juges 
Les résultats de l'évaluation révèlent qu'un consensus s'est établi chez une majorité de juges, 
concernant 5 changements majeurs à apporter au programme préliminaire. Dans un premier 
temps, 8 des 10 juges ont remis en question le fait que l'initiative de la démarche entourant la 
mise en place du programme revienne au professionnel en loisir de l'école. Ils estiment, en effet, 
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que tout intervenant qui travaille de près ou de loin avec les décrocheurs potentiels pourrait 
devenir l' initiateur de la démarche. 
La recension des écrits a toutefois révélé que les enseignants et les professionnels en milieu 
scolaire ont peu de pouvoir sur la détermination des programmes instaurés dans l'école 
(Langevin, 1994). De fuit, les prises de décision quant aux programmes à implanter relèvent plus 
des instances politiques (MEQ, commissions scolaires, direction de l'école) que des intervenants 
qui sont appelés à fréquenter les étudiants quotidiennement. 
En conséquence, cette analyse incite à croire que des modifications devraient être apportées au 
programme, de manière à ce que l'initiative de la démarche revienne à un individu qui possède 
un certain pouvoir (décisionnel ou d' influence) au sein de la structure scolaire. La revue de la 
littérature ayant mis en relief le rôle prépondérant du directeur de l'école dans la réussite ou 
l'échec des activités parascolaires, cet intervenant apparaît donc le mieux placé pour initier les 
démarches entourant la mise en place du programme. Le directeur devra toutefois s'assurer la 
collaboration de l' intervenant en décrochage et de l'animateur de loisir, afin de trouver les 
justifications nécessaires pour convaincre les autorités concernées du bien fondé du programme. 
Le second énoncé ayant suscité de nombreux commentaires chez les juges concerne le niveau 
scolaire auquel devrait être offert le programme. Cet énoncé indique que la clientèle visée par 
le programme devrait être composée des décrocheurs potentiels de troisième secondaire 
appartenant au profil «au coeur de l'adolescence type». 
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Quelque 8 juges ont mentionné qu'il serait préférable d'orienter le progrnmme vers des élèves de 
deuxième, voire même de première secondaire, alléguant que le processus du décrochage est trop 
avancé en troisième secondaire pour que ' le programme puisse jouer un rôle préventif 
significatif 
En regard de la typologie de Violette (1991), les commentaires des juges paraissent s'adresser 
aux décrocheurs potentiels <<aUX prises avec des difficultés scolaires», que les tests de prédiction 
de l'abandon scolaire et les relevés de notes pennettent d' identifier dès la première ou la 
deuxième année du secondaire. À l'instar des juges, nous croyons opportun d'offrir le 
programme à ces étudiants dès le début du secondaire, afin que leur participation à une activité 
parascolaire favorise l'intégration d'attitudes et de comportements propices à la persévérance 
scolaire. 
TI apparaît cependant difficile d'appliquer cette recommandation aux décrocheurs potentiels <<au 
coeur de l'adolescence ~). De fait, la typologie de Violette (1991) révèle que chez ces 
étudiants, les premières manifestations du décrochage surviennent au cours de la deuxième ou 
de la troisième année du secondaire. En conséquence, il peut s'avérer hasardeux et inefficace de 
procéder, dès la première secondaire, au dépistage de ce type de décrocheur potentiel. 
En résumé, cette analyse souligne la nécessité de modifier le programme, de façon à ce que celui-
ci réponde aux caractéristiques particulières des deux profils de décrocheurs potentiels auquel il 
s'adresse. 
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Dans un troisième temps, 5 juges ont mentionné que le fuit d'effectuer une ségrégation dans la 
première phase du programme, entre les décrocheurs potentiels et les élèves impliqués dans les 
activités parascolaires régulières de l'école, risquait d'engendrer la marginalisation des 
participants au programme. À ce propos, la recension des écrits a démontré que les activités 
parascolaires visant un groupe d'étudiants particulier enregistrent des taux de participation plus 
élevés et connaissent davantage de succès que celles offertes à l'ensemble de la communauté 
étudiante (lebeL 1988). 
De fait, les étudiants activement impliqués dans les activités parascolaires régulières ont des 
caractéristiques de personnalité et un vécu scolaire qui different considérablement de ceux des 
décrocheurs potentiels. Cette distanciation engendre chez les décrocheurs potentiels, une 
perception négative des activités parascolaires et de ceux qui les pratiquent, ce qui constitue un 
frein important à leur implication dans ce type d'activités. En outre, la prise de conscience des 
écarts existants entre leurs propres capacités et celles des autres participants de l'activité 
parascolaire régulière peut engendrer, chez les décrocheurs potentiels, une baisse du niveau 
d'estime de soi (Conseil supérieur de l'éducation, 1988). 
Contrairement à la recommandation formulée par les juges, l'analyse précédente tend donc à 
démontrer que la première phase du programme devrait proposer aux décrocheurs potentiels, une 
activité parascolaire et un encadrement distincts de ceux offerts à l'ensemble des étudiants de 
l'école. La recommandation des juges soulève néanmoins la nécessité de normaliser le 
programme avec les activités parascolaires régulières de l'école, dans l'espoir de limiter le 
sentiment de marginalisation susceptible de s' installer chez les participants au cours de la 
première phase du programme. 
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Dans un quatrième temps, 5 juges se sont objectés à l'énoncé voulant qu'il y ait dissolution du 
groupe à la fin de la première phase du programme. Pour l'essentieL cette mesure visait à éviter 
de maintenir les décrocheurs potentiels dans un groupe de pairs ayant des valeurs contraires à la 
réussite scolaire. Les juges croient toutefois plus approprié de maintenir le groupe en place à la 
fin de l'activité, alléguant que la dynamique et la solidarité qui s'y tissent peuvent s'avérer 
bénéfiques pour la persévérance scolaire des participants. 
Une certaine inconsistance parait donc se dégager des commentaires formulés par les juges aux 
deux énoncés précédents. D'une part, les juges se montrent réfiactaires à la ségrégation des 
décrocheurs potentiels dans la première phase du programme. D'autre part, ils s'opposent à la 
dissolution du groupe et à l'intégration des décrocheurs potentiels dans une activité parascolaire 
régulière. En l'absence de cohérence entre ces deux recommandations des juges, il fut jugé 
opportun de ne pas apporter de modifications à ces deux énoncés. 
Dans un cinquième temps, 4 juges ont exprimé leur désaccord fàce à l'énoncé voulant que 
l'animation du programme doive être assumée par le professionnel en loisir de l'école. En effet, 
ces juges estiment que l'animation pourrait être confiée à un enseignant ou à tout autre 
professionnel de l'école possédant les connaissances et les habiletés requises pour encadrer 
l'activité parascolaire retenue dans le cadre du programme. 
La revue de la littérature a démontré que la personnalité de l'animateur, autant que sa popularité 
auprès des étudiants, influent sur le nombre de participants à l'activité parascolaire (Conseil 
supérieur de l'éducation, 1988). 
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Par conséquent, il nous apparaît peu probable que les décrocheurs potentiels accepteront de 
s'impliquer dans la première phase du programme, si la personne qui agit à titre d'animateur est 
un professeur avec lequel ils entretiennent des relations tendues. 
De surcroît, la recension des écrits indique que les attitudes adoptées par l'animateur ont une 
incidence considérable sur les bénéfices que les participants pourront retirer de l'activité (Conseil 
régional du loisir Chaudières-Appalaches, 1991; Regroupement des maisons de jeunes du 
Québec, 1988). À cet égard, l'établissement d'un lien de confiance entre l'animateur et les 
jeunes constitue une condition sine qua non, tant pour la réussite de l'activité que pour le 
développement psychologique et social des participants. 
Contrairement aux juges, nous ne croyons pas que tous les enseignants et professionnels de 
l'école soient en mesure d'adopter les attitudes requises pour assurer le succès de la première 
phase du programme. Cependant, selon les pratiques en vigueur dans l'école, les décrocheurs 
potentiels pourraient être appelés à côtoyer un professeur lors de leur intégration au sein d'une 
activité JE3SCOlaire régulière. À ce stade du programme, le rapprochement entre les décrocheurs 
potentiels et leurs enseignants est d'ailleurs souhaitable. En effet, le cadre souple et informel 
retrouvé dans une activité parascolaire fournit l'occasion, pour les étudiants et les professeurs, de 
tisser des liens privilégiés; lorsque transposés dans les activités éducatives, ces liens semblent 
avoir des répercussions favorables sur la situation d'apprentissage et sur le rendement scolaire des 
étudiants (Conseil supérieur de l'éducation, 1988). 
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Par ailleurs, l'ajout au programme défuùtif d'un encadrement particulier visant à résoudre les 
problèmes personnels, fàmiliaux ou scolaires des participants, soulève la nécessité d'avoir recours 
à l'intervenant en décrochage pour assumer la coanimation de la première phase du programme. 
À l' instar du professionnel en loisir, l' intervenant en décrochage jouit générnlement d'un statut 
particulier auprès des étudiants d'une école. Ces professionnels recueillent souvent les 
confidences des élèves lorsque ceux-ci ont maille à partir avec un professeur ou avec la direction. 
De plus, ces deux professionnels ont développé, dans l'exercice de leurs fonctions respectives, 
lll1e expertise quant aux interventions à poser afin d'établir une relation de confiance auprès d'un 
groupe d'adolescents. En outre, la présence de deux animateurs plutôt qu'un seul pourra faciliter 
l'identification des participants à un ou à l'autre des intervenants, selon les personnalités et les 
affinités de chacun. 
Somme toute, la complémentarité de ces deux professions quant à la réalisation d'une activité 
parascolaire et à la résolution de problèmes personnels, semble en mesure d'assurer le succès du 
programme définitif 
En conclusion, l'analyse des résultats de l'expérimentation et de l'évaluation du programme a 
mis en évidence certaines modifications qui devront être apportées au programme définiti( dans 
l'espoir d'accroître son efficacité à réduire la prédisposition au décrochage scolaire des 
décrocheurs potentiels. 
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9- LIMITES DE LA RECHERCHE 
9.1- Limites de l'expérimentation du programme préliminaire 
À l'instar des recherches portant sur les activités parascolaires, la présente étude comporte 
certaines limites méthodologiques qui rendent difficile l'établissement de liens réels de causalité 
entre les variables étudiées. 
Ains~ la sélection des sujets sur une base libre et volontaire, l'absence de groupe contrôle, de 
même que la durée limitée de l'expérimentation, ne permettent pas d'affirmer que les 
changements observés sur les cinq variables sont entièrement et uniquement attribuables à 
l'implication au sein du programme préliminaire. Tout au plus, il est possible de mentionner que 
la participation au programme fut associée, chez 4 des 5 sujets à l'étude, à des changements 
s'inscrivant dans le sens d'une réduction de la prédisposition au décrochage scolaire. 
Toutefois, la principale limite de cette recherche s'avère être le nombre restreint de sujets ayant 
pris JllItàl'expérimentation du programme. En effet, seulement 7 des 33 décrocheurs potentiels 
approchés ont accepté, sur une base libre et volontaire, de se soumettre au programme 
préliminaire. De ce nombre, 5 sujets ont complété le nombre de semaines requis pour être inclus 
dans l'échantillon de recherche, ce qui a eu pour corollaire d'annihiler les possibilités 
d'utilisation de tests statistiques non paramétriques. 
TI convient néanmoins de rappeler que cette recherche ne visait pas l'établissement de corrélations 
statistiques permettant de vérifier l'efficacité réelle du programme pour réduire la prédisposition 
au décrochage scolaire. Conduite dans une perspective exploratoire, cette recherche souhaitait 
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davantage observer la présence de changements pendant le programme, permettant de vérifier le 
rationnel scientifique voulant que les activités parascolaires puissent favoriser la persévérance 
scolaire de ces étudiants. 
9.2- Limites de l'évaluaôon du programme préliminaire par les juges 
L'analyse des commentaires formulés par les juges lors de l'évaluation du programme 
préliminaire a soulevé certaines limites quant à la validité des résultats obtenus. Dans un premier 
temps, quelques contradictions furent observées entre divers commentaires exprimés par les 
Juges. Ces contradictions suggèrent que certains juges ne sont pas parvenus à une 
compréhension globale du programme, de sorte que les commentaires formulés à l'endroit d'un 
énoncé allaient parfois à l'encontre des remarques émises sur les énoncés précédents. 
La difficulté éprouvée par les juges à intégrer le programme dans son entier peut être attribuée à 
la longueur de la grille de validation, qui contenait 33 énoncés. Afin de contrer cet obstacle à la 
compréhension globale du programme, les juges avaient reçu la consigne de lire le programme 
une première fois dans son entier avant d' inscrire quelque commentaire que ce soit. Certains 
juges ont peut-être fuit fi de cette consigne en complétant la grille dès la première lecture, rendant 
ainsi quelques commentaires incohérents entre-eux 
Par ailleurs, l'analyse des commentaires incite à penser que les juges ont, à l'occasion, perdu de 
vue le fait que le programme s'adresse de façon spécifique aux décrocheurs potentiels. En effet, 
certains commentaires semblent avoir été formulé dans l'optique où les activités parascolaires 
sont utilisées auprès de l'ensemble des étudiants d'une école, afin de créer un milieu de vie 
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propice à la poursuite des études. TI convient toutefois de noter que les commentaires qui 
semblaient incohérents avec la finalité première du programme se sont révélés peu nombreux, et 
ne furent pas pris en considération dans l'élaboration du programme définitif 
En conclusion, les méthodologies utilisées dans le cadre de cette recherche comportent certaines 
faiblesses qui réduisent les possibilités d'établir des liens réels de causalité entre les variables, 
ainsi que de généraliser les résultats. Une recherche ultérieure présentant un échantillon plus 
volumineux de même qu'un groupe contrôle comparable, pourrait tenter de vérifier l'efficacité 
réelle du prognnnme pour prévenir le décrochage scolaire. 
10- PROGRAMME DE PRÉVENTION DU DÉCROCHAGE SCOLAIRE AXÉ SUR LES 
ACTIVITÉS PARASCOlAIRES 
Prenant assises sur les principaux constats se dégageant de l'expérimentation et sur les 
recommandations recueillies lors de l'évaluation du programme préliminaire par les juges, des 
modifications furent apportées dans le but d'accroître son efficacité et sa faisabilité. Les lignes 
qui suivent présentent donc le programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les 
activités parascolaires dans sa fonne définitive. 
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A) CONDmONS PRÉALABLES À L'IMPLANTATION DU PROGRAMME 
1- ENVIRONNEMENTS POLmQUE Er SOCIAL FAVORABLES 
1.1- Prise de conscience par les acteurs sociaux des conséquences néfustes du décrochage 
scolaire. 
1.2- Volonté des gouvernements de contrer l'abandon scolaire, se traduisant par l'injection de 
budgets destinés à réduire l'ampleur de la problématique. 
2- ENVIRONNEMENT SCOLAIRE FAVORABLE 
2.1- Milieu socio-économique défuvorisé et\ou taux de décrochage élevé dans l'école. 
2.2- Concertation des intervenants du milieu (école, municipalité, CLSC, organismes 
communautaires, entreprises privées) menant à des actions qui ont pour but de fuvoriser 
la persévérance scolaire des jeunes de la région. 
2.3- Reconnaissance, par la direction de l'école, des bénéfices procurés par les activités 
parascolaires, tant au chapitre du développement personnel des étudiants qUl y 
participent, . que de l'amélioration de la qualité du milieu de vie de l'école. Cette 
reconnaissance peut se manifester à l'intérieur du projet éducatif de l'école, fàcilitant alors 
l'adhésion de toute la communauté scolaire à cette conception des activités parascolaires 
vues comme moyen de fuvoriser la persévérance scolaire des étudiants. 
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B) COMPOSANTES DU PROGRAMME 
1-BUTETOBlliCTœSDUPROGRAMNœ 
1.1- Le but du programme est de favoriser la persévérance scolaire des décrocheurs potentiels 
par le biais dUne implication dans une activité parascolaire. 
1.2- Les objectifs spécifiques visés par la participation au programme de prévention du 
décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires sont: 
a) l'amélioration de l'estime de so~ 
b) l'amélioration de la perception du milieu scolaire; 
c) l'amélioration de la motivation scolaire; 
d) la réduction de l'absentéisme scolaire; 
e) l'amélioration du rendement scolaire. 
2- ÉMERGENCE Er ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES AClEURS 
2.1- Émergence du pro.grarnme 
2.1 .1- L'initiative de la démarche entourant la mise en place du programme devrait revenir au 
directeur de l'école, puisqu' il possède un pouvoir d'influence au sein de la structure 
scolaire. Le directeur devra toutefois obtenir la collaboration de l' intervenant en 
décrochage et de l'animateur de loisir de l'école dans sa démarche. 
2.2- Acceptation du programme par les acteurs 
2.2.1- L'initiateur doit obtenir successivement l'appui des acteurs suivants: 
a) la commission scolaire 
b) les enseignants et les professionnels de l'école 
c) le comité de parents 
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2.2.2- La direction, les enseignan1s et les professionnels de l'école devront s'engager à 
encourager et à valoriser la participation des décrocheurs potentiels au sein du 
programme. 
2.2.3- L'implication des professeurs au sein du programme devra cependant se faire sur une base 
libre et volontaire. 
3- RECRUIEMENT DES PARTICIPANTS 
3.1- Clientèle visée par le programme 
3.1.1- Les étudiants visés par ce programme sont les deux profils majoritaires de décrocheurs 
potentiels identifiés par Violette (1991), soit ceux «au coeur de l'adolescence !ype» et ceux 
«aux prises avec des difficultés scolaires». Ces deux types de décrocheurs potentiels ayant 
des caractéristiques personnelles très différentes, il est préférable de constituer deux 
groupes distincts, plutôt que de tenter d'intégrer ces deux types de décrocheurs potentiels 
au sein d'un même groupe. 
3.1.2- Le programme débute, pour les décrocheurs potentiels <cau coeur de l'adolescence !ype» , 
au cours de la troisième secondaire, pour idéalement se poursuivre tout au long de la 
scolarité secondaire. 
3 .1.3- Le programme débute, pour les décrocheurs potentiels de type «aux prises avec des 
difficultés d'apprentissage», au cours de la première année du secondaire, pour 
idéalement se poursuivre tout au long de la scolarité secondaire. 
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3.2- Recrutement des participants 
3.2.1- Le recrutement des participants au programme .doit être effectué de façon judicieuse, 
puisque la réussite ou l'échec du programme en dépend. Pour ce faire, le recrutement 
devra s'effectuer en trois étapes pennettant d'identifier les décrocheurs potentiels «au coeur 
de l'adolescence type» et ceux «aux prises avec des difficultés scolaires» 
Recrutement des décrocheurs potentiels «au coeur de l'adolescence type» 
a) Consultation des bulletins scolaires afin d'identifier les élèves ayant: 
de bons résultats au primaire; 
des résultats scolaires satisfaisants mais connaissant une diminution depuis un an 
ou deux; 
un taux d'absentéisme en nette augmentation. 
b) Consultation des professeurs afin d'identifier les élèves qui, à leur avis, 
montrent des signes d'indiscipline; 
perfonnent sous leur potentiel; 
sont démotivés face à l'école; 
ont une perception négative du milieu scolaire; 
ne sont pas ou peu impliqués dans les activités parascolaires de l'école. 
c) Rencontre individuelle auprès des élèves identifiés aux étapes A et B pennettant 
d'expliquer le programme et de recruter les élèves intéressés à s'impliquer dans le 
programme. 
d) Les élèves ayant manifesté de l' intérêt pour le programme sont conviés à une 
rencontre en petit groupe, visant à préciser les attentes, les engagements et les 
perceptions respectives des participants et des animateurs. 
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Recrutement des décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires» 
a) Consultation des bulletins scolaires afin d'identifier les élèves ayant: 
redoublé une ou plusieurs années scolaires au primaire; 
des échecs ou un faible rendement scolaires. 
b) Consultation des professeurs afin d'identifier les élèves qui, à leur avis, 
éprouvent des difficultés d'apprentissage importantes; 
ont une perception négative du milieu scolaire 
sont ne pas ou peu impliqués dans une activité parascolaire de l'école. 
c) Idem au point c) du recrutement des décrocheurs potentiels «(lU coeur de 
l'adolescence !ype». 
d) Idem (lU point d) du recrutement des décrocheurs potentiels (<au coeur de 
l'adolescence !ype» . 
3.2.2- L'acceptation d'un étudiant au sein du programme est conditionnelle à l'obtention de 
l'ClUtûrisation des parents. Cette mesure vise à infOImer les parents des implications du 
programme sur le vécu scolaire de leur adolescent. 
3.2.3- Le recrutement des participants s'effectue (lU début de la deuxième étape de l'année 
scolaire, soit vers larni-novembre. La consultation du premier bulletin de l'année scolaire 
devrait faciliter l'identification des décrocheurs potentiels visés par le programme. 
3.2.4- Idéalement, les étudiants devraient être informés de la finalité réelle du programme, soit 
la prévention du décrochage scolaire. La décision de révéler ou non aux participants la 
véritable la finalité du programme revient cependant au directeur de l'école et aux 
animateurs du programme. 
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4- PHASE 1 DU PROGRAMME: 
Ségrégation des décrocheurs potentiels dans une activité parascolaire particulière 
4.1- Logistique de la phase 1 
4.1.1- La taille du groupe devra se limiter à 6 à 8 élèves afin de pennettre à chaque participant 
d'être activement impliqué dans l'activité, et pour offiir à chacun un encadrement 
personnalisé. 
4.1.2- Pour procurer des changements significatifs, la première phase du programme doit 
s'échelonner sur 15 semaines environ. Un engagement à plus long terme risque de 
constituer un frein à la participation des décrocheurs potentiels. 
4.1.3- La phase 1 du programme se déroule entre les mois de décembre et d'avril. D'une part, 
l' activité parascolaire peut susciter la motivation nécessaire pour inciter les élèves à 
poursuivre leur fréquentation scolaire après le congé de Noël. D'autre part, la période 
hivernale réduit considérablement les possibilités pour les étudiants de passer l'heure du 
d'mer à l'extérieur de récole, ce qui peut favoriser l'adhésion des décrocheurs potentiels à 
une activité parascolaire. 
4.1.4- La fréquence du programme est de deux rencontres par semaine. Cette fréquence assure 
un niveau d'investissement significatif pour l'étudiant, mais sans pour autant le surcharger, 
ce qui pounait avoir des répercussions néfàstes sur ses résultats scolaires. TI est à souligner 
que les rencontres devront se tenir sur l'heure des repas ou après les cours, et non pendant 
certains cours, ceci allant à rencontre de certains objectifs du programme. 
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4.2- Animation de la phase 1 
4.2.1- L'animation de la phase 1 du programme est assumée conjointement par l'animateur de 
loisir de l'école et par l' intervenant en décrochage. Le premier prend davantage en 
charge les aspects reliés à l'organisation de l'activité parascolaire. Quant au second, sa 
présence est davantage requise pour l'encadrement individuel des participants. 
4.2.2- TI n'est pas chose facile de recruter les décrocheurs potentiels et de maintenir leur 
participation tout au long du programme. L'établissement d'un lien de confiance entre 
les animateurs et les participants s'avère une condition sine qua non à la réussite du 
programme. 
4.2.3- Dans l'espoir d'atteindre les objectifS éducatifs poursUIVIS par les activités 
parascolaires, les animateurs doivent adopter les attitudes suivantes: 
- consulter les jeunes à la base de toute décision; 
- valoriser et encourager les participants; 
- respecter la vie du groupe; 
- faire confiance aux participants; 
- trouver avec les jeunes, des projets actifs et réalisables ayant des résultats à court 
tenne; 
- tenter de connaître chaque adolescent impliqué dans l'activité; 
- éviter la marginaIisation de l'adolescent; 
- développer des relations franches et ouvertes; 
- intervenir pour l'essentiel et confier autant que possible la responsabilité de 
l'activité aux participants; 
- respecter le rythme des jeunes; 
- être disponibles et tolérants et accepter que les jeunes puissent faire des erreurs. 
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4.3- Activité parascolaire privilégiée pour la phase 1 
4.3.1- Afin de rejoindre un plus grand nombre de décrocheurs potentiels, deux types d'activités 
parascolaires pourraient être proposés dans le cadre de la phase L soit l'organisation ou 
l'apprentissage d'une activité de loisir. Ces activités peuvent être de nature sportive, 
culturelle, communautaire, scientifique, etc. 
4.3.2- Les activités retenues doivent viser l'atteinte des objectifS suivants: 
a) favoriser la prise en charge de l'activité par les participants (conception, 
planification, animation, etc.); 
b) favoriser l'initiative et le sens des responsabilités chez les participants; 
c) amener les participants à déployer certains efforts en vue de se dépasser soi-
même; 
d) faire vivre des succès perceptibles aux participants, et qui seront ensuite 
reconnus par l'ensemble de la communauté scolaire; 
e) favoriser la création d'un sentiment d'appartenance au groupe et à l'école; 
f) favoriser l'établissement d'une nouvelle relation avec l'ensemble du milieu 
scolaire (personneL milieu physique, etc). 
g) se dérouler dans un climat qui procure du plaisir aux participants. 
4.3.3- Idéalement, l'activité parascolaire devrait se dérouler dans le milieu scolaire. L'activité 
pourrait avoir lieu à l'extérieur de l'école ou se dérouler conjointement avec des 
organismes du milieu (ex: Maison de jeunes, Service des loisirs, etc.), en autant qu'elle 
rejoigne les objectifS énumérés précédemment 
4.3.4- TI importe que la prise en charge du groupe soit graduelle afin de ne pas effiayer les 
participants et pour éviter qu'ils connaissent des échecs. 
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4.3.5- Dans le but de favoriser la cohésion au sein du groupe et de pennettre aux étudiants de 
vivre des succès dès les premières semaines du programme, une journée ou une fin de 
semaine de plein air peut s'avérer un défi stimulant pour les participants. 
4.4- Encadrement individuel pendant la phase 1 
4.4.1.- Chaque participant sera invité à rencontrer l'intervenant en décrochage de fàçon 
périodique. Cet encadrement individuel visera à identifier et à tenter de résoudre les 
difficultés personnelles, familiales ou scolaires des participants, susceptibles 
d'occasionner l'abandon de l'école. 
4.4.2- Pour les décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», le programme 
devra est dispensé concurremment à un encadrement pédagogique adapté au rytlune et 
au mode d'apprentissage de ces étudiants. 
4.5- Évaluation de la phase 1 du programme 
4.5.1- Évaluation en groupe du déroulement de la phase 1 du programme. 
4.5.2- Évaluation individuelle permettant de fixer des aspirations scolaires et de déterminer une 
activité parascolaire dans laquelle l'étudiant pourra s'impliquer dès le début de l'année 
scolaire suivante. 
4.5.3- Dissolution du groupe, car on doit éviter de maintenir les décrocheurs au sein d'un 
groupe de pairs ayant des valeurs contraires à la poursuite des études. 
4.5.4- Valorisation et reconnaissance par la direction de l'école, de l'implication des 
décrocheurs potentiels au sein de l'activité parascolaire retenue dans le cadre de la phase 
1 du programme. Cette valorisation doit prendre la même forme que celle destinée aux 
autres étudiants impliqués dans les activités parascolaires de l'école (gala, méritas, etc). 
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5- PHASE II DU PROORAMME: 
Intégration au sein d'tme activité parascolaire régulière 
5.1- Int:égrntion des décrocheurs potentiels ayant participé à la phase 1 du programme, au sein 
d'une activité parascolaire régulière de leur choix. 
5.2- Rencontres individuelles périodiques entre l'intervenant en décrochage et les 
participants. Au fil des mois, la fréquence de ces rencontres devrait s'espacer 
considérablement Ces rencontres viseront à: 
a) évaluer les forces et les fàiblesses de l'étudiant en regard des difficultés 
rencontrées dans l'intégration au sein d'une activité parascolaire régulière; 
b) valoriser les succès vécus dans le cadre de l'activité parascolaire et dans les 
matières scolaires; 
c) entretenir la motivation de l'étudiant à l'endroit de l'activité parascolaire et de la 
fréquentation scolaire; 
d) aider l'étudiant à se fixer des objectifs scolaires et parascolaires réalistes à 
atteindre. 
6- ÉV ALUAll0N DU PROORAMME 
Tout au long du programme, il importe de mesurer les changements survenus chez les 
décrocheurs potentiels suite à leur implication dans le programme. Pour ce faire, les animateurs 
pourront utiliser différents instruments (questionnaires, entrevues, observations). Cette 
évaluation permettra, d'une ~ de vérifier si les but et objectifs du programme ont été atteints 
et d'autre ~ d'apporter les modifications nécessaires afin d'améliorer l'efficacité du 
programme. 
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En conclusion, ce programme de prévention du décrochage scolaire axée sur les activités 
parascolaires se veut essentiellement un guide, qui devra être appliqué avec discernement par 
chaque milieu scolaire. Dans une perspective de nonnalisation du progrnmme avec les mesures 
et les pratiques qui ont cours dans les activités parascolaires régulières de l'école, il importe que 
ce programme soit adapté aux caractéristiques et aux besoins de chaque école. Enfin, le 
programme souhaite laisser toute la latitude voulue pour permettre à la direction de l'école, aux 
animateurs du programme et enfin aux décrocheurs potentiels impliqués, de se l'approprier afin 
qu' il soit à leur image. 
Conclusion 
Les taux élevés de décrochage enregistrés au Québec depuis 1985, conjugués aux 
transfonnations qui se sont opérées sur le marché de l'emploi pendant cette même période, ont 
contribué à projeter ce phénomène au rang des priorités sociales de nos gouvernements. 
Plusieurs programmes furent donc développés au cours des demières années, dans l'espoir 
d'améliorer la persévérance scolaire des jeunes québécois. 
Cependant, rnres sont les progrnmmes qui ont tenté d'utiliser les activités parascolaires à des fins 
de prévention du décrochage scolaire et, ce, nonobstant le fait que ces activités soient associées 
à des attitudes et à des comportements favorables à la persévérance scolaire. Parmi ceux-ci 
figurent une perception positive de soi et du milieu scolaire, un niveau élevé de motivation à 
fréquenter l'école, un faible taux d'absentéisme scolaire, ainsi qu'un rendement scolaire 
satisfaisant Dans cette perspective, un programme de prévention du décrochage scolaire axé 
sur les activités JE'8SCOlaires fut expérimenté dans le cadre de cette recherche, puis soumis à une 
évaluation par des intervenants en décrochage et par des animateurs de loisir. 
La taille réduite de l'échantillon de recherche a annihilé les possibilités d'utilisation de tests 
statistiques qui auraient pennis de confinner ou d'infinner les hypothèses de recherche. 
Néanmoins, les variations enregistrées pendant le programme au chapitre de l'estime de so~ de 
la perception du milieu scolaire, de la motivation scolaire et de l'absentéisme des décrocheurs 
potentiels, s' inscrivent dans le sens des hypothèses spécifiques 1,2,3 et 4. En ce qui concerne 
le rendement scolaire, les résultats révèlent que les variations ne s'inscrivent que partiellement 
dans le même sens que l'hypothèse spécifique 5, puisque seuls les décrocheurs potentiels <<(lU 
coeur de l'adolescence ~) ont vu leurs résultats académiques s'améliorer pendant le 
programme. 
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En outre, les résultats de l'expérimentation tendent à converger dans la même direction que 
l'hypothèse générale voulant que le programme réduise la prédisposition au décrochage scolaire. De 
fait, 4 des 5 S1.!iets ont enregistré, pendant le programme, au moins quatre variations favorables à la 
persévérance scolaire. 
TI convient cependant de noter que les changements observés chez les décrocheurs potentiels 
<<aUX prises avec des difficultés scolaires» sont moins importants que ceux obtenus par les sujets 
«au coeur de l'adolescence 1.ype» . En effet, il semble qu'à lui seul, le programme peut 
difficilement agir sur la principale cause d'abandon que constitue, pour les premiers, le faible 
rendement scolaire. En contrepartie, l'analyse des résultats incite à croire en la pertinence du 
programme pour agir sur les principaux facteurs de prédisposition à l'abandon scolaire des 
décrocheurs potentiels <<(lU coeur de l'adolescence !ype» . 
Par ailleurs, des variations allant à l'encontre des hypothèses furent observées suite au 
progrnmme au chapitre de la motivation, du rendement et de l'absentéisme scolaires et, ce, chez 
les deux types de décrocheurs potentiels. L'analyse des résultats a mis en évidence la nécessité 
d'accorder un encadrement particulier aux participants tout au long du programme, afin de 
maximiser et de faire perdurer les bénéfices qu'ils pourraient en retirer. 
En ce qui a trait à l'évaluation du programme préliminaire, les résultats tendent à en confirmer 
le réalisme puisque, de l'avis des juges, la majorité des énoncés devraient être conservés dans 
leur forme initiale. Certains modifications majeures furent cependant soulevées par plusieurs 
juges. Les éléments du programme visés par ces modifications concernent l' initiative de la 
démarche, l'animation du programme, le niveau scolaire visé par ce dernier et la ségrégation ou 
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non des décrocheurs potentiels au sein d'une activité parascolaire particulière. L'analyse des 
commentaires des juges a soulevé la nécessité d'apporter certaines modifications majeures afin 
d'accroître l'efficacité et la faisabilité du programme définitif 
Quoique les principaux résultats de cette recherche laissent présager de la pertinence d'un tel 
programme pour réduire la prédisposition au décrochage scolaire, loin de nous l' idée de 
prétendre que ce programme constitue la pmacée à cette problématique. En effet, ce progrnmme 
ne peut, à lui seul, aspirer à répondre aux besoins spécifiques de tous les décrocheurs potentiels. 
Cependant, les résultats de la recherche ainsi que le rationnel scientifique qui la sous-tend, 
soulèvent l'opportunité d'utiliser les activités parascolaires, concurremment à d'autres types 
d'interventions, dans l'espoir d'accroître la persévérance scolaire des décrocheurs potentiels. 
Enfin, si l'expérimentation et l'évaluation du programme ont procuré des réponses à plusieurs 
questions présentes en début de recherche, elles ont également soulevé certaines interrogations 
auxquelles une étude longitudinale avec groupe contrôle pourrait répondre. En dépit des limites 
méthodologiques qu'elle comporte, cette étude exploratoire aura toutefois permis de poser les 
jalons d'un schéma de recherche qui pourrait, éventuellement, tenter de fàire la démonstration 
scientifique de l'efficacité des activités parascolaires pour prévenir et le décrochage scolaire. 
APPENDICES 
APPENDICE A 
TEST DE PRÉDICTION DE L'ABANDON SCOLAIRE 
L'ÉCOLE ÇA M'INTÉRESSE? 
1- De quel se:;œ es-tT.4? 
A- Masculin 
B- Féminin 






Tableau de l'Sge des élèves 
de secondaire l - II - m - IV - V 
12 ans et 13 ans au cours de cette année scolaire 
13 ans et 14 ans au cou..~ de cette année scolaire 
14 ans et 15 ans au cours de cette année scolaire 
15 ans et 16 ans au cours de cette année scolaire 
16 ans et 17 ans au cours de cette année scolaire 
A - Je suis plus jeune que les élèves de mon niveau scolaire 
B - Je suis de l'âge des élèves de mon niveau scolaire 
C- J'ai un an de plus que les élèves de mon nivez.u scolaire 
D- J'ai au moins deux ans de plus que les élèves de mon niveau scolaire 
3- À l'école élémentaire, as-tu déjà «doublé» une année scolaire? 
A- Non 
B- J'ai doublé une année 
C- J'ai 'doublé plus d'une année 
4- À l'école secondaire, as-tu déjà repris une ou plusieurs matières, ou «doublé» une année 
scol:=ire 
A- J'ai déjà repris une matière 
B - J'ai déjà repris plus d'une matière 
C- J'ai déjà doublé une année 
D- J'ai déjà doublé une année et repris une ou plusieurs matières 
E- Ni l'un ni l'autre 
5- Situe ton rendement scolaire a.ctuel (moyenne générale) 
A- 70 % et plus 
B- Entre 60 et 69 % 
C- Entre 50 et 59 % 
D- Entre 40 et 49 % 
E - MoL-,s de 40 % 
6- Est-ce que tu étudies ou complètes tes travaux chez toi? 




7- À l'école, les COUTS à ton horaire cette année : 
A - Tintéressent tous 
B - La plupart t'intéresent 
C- La plupart ne t'intéressent pas 
D- Ne t'intéressent pas du tout 
165 
8- «J'ai pe;";.f.r de ne pas réussir cette année et j'ainrerais mieux abandonner l'école que d'échouer» 
A- Pas vrai du tout 
B- Très peu vrai 
C- Assez vrai 
D- Tout à fait vrai 
9- D'une façon générale, est-ce 'i.Le t'Il c.imes ou non aller à l'école? 
A - Oui, faime ça 
B - J'aime ça plus ou moins 
C- Je suis indifférent, ça m'est égal 
D- Je n'aime pas ça 
E- Je suis écoeuré de l'école 
10- ) ... quel moment penses-tu terminer tes études? (choisis le degré le plus haut que tu penses 
atteindre) 
A- Diplôme universitaire 
B - Diplôme du cégep 
C- Diolôme du secondaire 
. 
D- Je pense que je n'irai pas plus loin que cette année 
E- Si j'avais eu le choix, j'aurais déjà quitté 
11- T'amve-t-il de parler à un de tes parents (ou ceux qui les remplacent) des choses 
importantes pOUT toi (succès, réussites, poblèmes, échecs, etc.)? 
A- Très souvent 
B- Souvent 
C- Rarement 
D- Très rarement ou jamais 
12- «Chez nous, on peut dire qu'on s'entend bien~ 
A- Tout à fait vrai 
B - Assez vrai 
C- ' Très peu vrai 
D- Pas vrai du tout 
13- Selon toi, tes relatiDns avec tes parents (ou ceux qui les remplacent) sont: 
A- Trèsbonnes 
B- Bonnes 
C - PIus ou In)ins bonnes 
D- Mauvaises 
14- Tes parents (ou ceux qui les remplac....<>nt) parlent-ils avec toi, discutent-ils avec toi de tes 
études, de tes progrès, de tes diffiCJlltés scolaires? 
A - Très souvent 
B- Souvent 
C- Rarement 
D- Très rarement ou jamais 
15- Si tes parents (ou ceu:r: qui les remplacent) te permettaient d'abandonner tes études dès 
maintenant, quitterais-tu l'école? 
A- Non 
- B - Incertain 
C- Oui 
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16- «Je pense quz,ln de mes parents (Ou. un de ce::::: f{'.li les reTtlpla.cent) ftroonse les w.:rres r.-..embres 
de la famille plus que moi» 
A - Pas vrai du tout 
B - Très peu vrai 
C - Assez vrai 
D- Tout à fait vrai 
E- Je suis le seul enfant chez moi 
17- ..A...s- tu l'inL'71tion de terminer t1!5 études secondaires? 
A - Certainement 
B - Probablement 
C- Peut-être 
D - Pas du tout 
18- Slo/Posor..s que tu sois admis à un c...~ep à la fin de tes études secondaires; quelle serait, selon 
toi, la réaction de tes amis? 
A - ils ne seraient pas surpris du tout 
B - ils seraient quelque peu surpris 
C- ils seraient très surpris. 
19- Est-ce f{'de tes amis veulent obtenir leur diplôme du secondaire? 
A- Oui, tous 
B- Oui, la plupart d'entre eux 
C- Oui, quelques-uns 
D- Aucun d'entre eux 
20- Te sens-tu ii l'aise dans l'école? 
A - Très à l'aise 
B - Assez à r aise 
C- Peu à l'aise 
D- Pas du tout à l'aise 
21- Consultes:..tu tes professeurs au sujet de tes études ou de tes tro:vaux? . 




22- Comment perçois-tu tes relations a:CJec le personnel de l'école en général? (Directeurs, 
professeurs, professionnels, secrétaires, surveillants) 
A - Très bonnes 
B- Bonnes 
C - Plus ou Iroins bonnes 
D- Mauvaises 
23- Parmi tes amis les plus proches, y en a-t-il qui ont quitté l'école avant d'avoir complété leur 
secondaire? 
A- Aucun 
B - Quelques-uns 
C- Presque teus 
D- Tous . 
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24- As-tu déjà pensé à q:.ritter l'école pcmr oc!..:uper l'emploi tr..Le tu as maintenant cm un autre 
emploi? 
A _ . Rarement ou jamais 
B - J'y pense souvent 
C- Je pense sérieUS€ment à le faire 
D- J'attends l'occasion propice 
E- Je ne travaille pas présentement 
25- «Je me sens prêt ac..'-uellement à aller sur le marc1té du travail» 
A- Pas vrai du tout 
B - Très peu vrai 
C - Assez VTaÎ 
D- Tout à fait vrai 
26- Est-ce que tu as déjà ma.nqué des cours pour des raisons que les autorités de l'école ne jugent 
pas valables? 
A- Jamais 
B - Une ou deux fois 
C- Plusieurs fois 
D - Très souvent 
27 - «Je m'absente, mais je m'absenterais moins souvent si on me payait pour venir à l'école». 
Dans quelle mesure partages-tu cette opinion? 
A- Je ne partage pas du tout cette opinion 
B- Je partage très peu cette OpL"1:on 
C- Je partage cette opinion 
[1- Je partage tout à fait cette opinion 
E- Je m'absente peu ou jamais 
28- Combien de temps par semaine consacres-tu à tes travaux ou i: tes études à la maison? 
A- Plus de 10 heures par s.emaine 
B - De 5 à 10 heures par semaine 
C - De 2 à 5 heures par semaine 
D- Environ 1 heure par semaine 
E- Aucun 
29 Quel jugement portes-t' ... SW' tes capacités de concentratio:1 et d'attention pe:-zdant tes cours? 
A - Très bonnes 
B- Bonnes 
C - Plus ou rroins bonnes 
30- Depuis les trois dernières années, tes résultats scolaires sont-ils satisfaisants? 
A - Oui, très satisfaisants 
B- Satisfaisants 
C - J'ai quelques échecs 
D- J'ai beaucoup d'échecs 
31- Donnes-tu du temps et des efforts au trarJail scolaire et à l'étude? 
A - Oui, régulièrement 
B - Je travaille fort mais je ne réussis pas bien 
- C- Je ne donne pas beaucoup de temps à mes études 
D- Jamais 
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32- Le.tr.LeI des énoncés Sll : vtmts te c.,r-,roient le mieux 
A -' En classe, je suis satisfait de moi quand je réalL<:e à la poJfection ce qu'on m'a demandé 
B - . En classe je suis satisfait de moi qua.'1d je réalise bien ce qu'on m 'a demandé 
C- En classe, j'aime mieux travailler à ma façon plutôt que selon le moàèle demandé 
D- En classe, j'essaie de réaliser ce qu'on me demande mais souvent, je n'y parviens pas; 
c'est trop difficile ou je ne comprends pas. 
33- Quelle attitude as-tu derJant une mtlU1iaise note d'e::ramen (un échec)? 
A - Ça me poU5Se à travailler plus fort pour réparer mon échec 
B- Ça me décourage un peu; fai de la difficulté à me remettre au travail 
C- Ça me décourage beaucoup et je songe à abandonner 
D- Ça me laisse inàifférent(e) 
34- Selon toi, tes relations tmec tes prOfesSe'.lTS sont -elles : 
A- Très bonnes 
B- Bonnes 
C - Plus ou moins l:xmne5 
D- Mauvaises 
35- L'année dernière et jusqu'à ma.intenant (choisis une seule réponse) 
A - f ai manqué moins de 30 périodes de cours 
B - J'ai manqué de 30 à 50 périodes de cours 
C- J'ai manqUé de.50 à 75 périodes de cours 
D- J'ai manqué plus de 75 périodes de cou..-s 
36- Pourquoi fréquentes-tu l'école? (O\Oisis une seule raison, la plus vraie dans ton cas) 
A - C'est un endroit que je fréquente parce que j'aime l'étude, parce que je viens chercher 
des connaissances, pour recevoir les cours et l'éducation nécessaires à la réalisation de 
mes projets 
B - Je viens à l'école parce que j'en ai besoin si je veux avoir un emploi intéressant et être 
heureux plus tard 
C - C est un enàroit où je viens surtout pour l'ambiance et pour rencontrer des arr'.Îs 
D- Je viens à l'école «comme ça» sans me poser de question ou sans trop savoir pourquoi 
E- Je viens à l'école parce que j'y suis pratiquem:>...nt forcé par quelqu'un (parents ou autres) 
Important: l'énoncé suivant vaut poU! les questions 37 à 43 









Une personne qui supporte très bien les règlements et les façons de faire de l'école 
Une personne qui supporte asssez facilement les règlements et les façons de faire de 
l'école 
Une personne qui supporte diffià1ement les règlements et les façons de faire de l'école 
Une personne qui ne supporte pas du tout les règlements et les façons de faire de récole 
Une personne qui a beaucoup d'amis(es) 
Une personne qui a quelques amis(es) 
Une personne qui aimerait avoir des amis(es) 
Une personne qui est mal à l'aise avec les amis(es) qu'elle a 
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B - Une pe-sonne qui aime IIÙeux faire comme les autres 







Une personne qui reçoit souvent de l'encouragement pour ce qu'elle a fait 
Une personne qui reçoit parfois de l'encouragement pour ce qu'elle fait 
Une personne qui se fait souvent disputer pour CL qu'elle fait 
Une personne satisfaite de ce qu'elle est 
Une personne plus ou moins satisfaite de ce qu'elle est 
Une personne insatisfaite de ce qu'elle est 
A - Une person..ï.e qui a confiance en elle 
B - Une personne qui a plus ou moins confumce en elle 
C- Une personne qui n'a pas confiance en elle 
A - Une personne à q'.lÏ on fait confiance 
B - Une personne à qui on fait plus ou moLTlS confia.nœ 
C - Une personne qu'on prend encore poUr un enfant 
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APPENDICEB 
LEITRE D'AUTORISATION À COMPLÉTER PAR LES PARENTS 
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ÉCOLE SECONDAIRE L'ESCALE 
Madame, Monsieur, 
Un projet d'activité parascolaire a été proposé à votre adolescent, et ce dernier a manifesté le désir 
d'y participer. Je désire donc ici vous faire part des implications de ce projet sur le vécu scolaire 
de votre adolescent. 
Ainsi, ce projet, qui a reçu l'approbation de la direction de l'Escale s'inscrit dans le cadre de ma 
:tnal1rÏSe en Loisir à IUQ1R L'activité parascolaire en question consiste à organiser une journée 
d'épreuves à l'intention des étudiants de 3ième secondaire. 
La préparation de cette journée se déroulera entre les mois de février à avril, à raison d'environ 
deux midis par semaine. Soyez également assuré qu'en aucun cas, les étudiants auront 
l'autorisation de s'absenter de leurs cours pour préparer cette activité. L'implication au sein de 
cette activité ne devrait donc pas nuire à votre enfant sur le plan scolaire. 
Fn terminant, je vous demande de signer et de retourner, par le biais de votre adolescent, la feuille 
l'autorisant à participer à cette expérience. Je vous invite également à l'encourager tout au long 
du projet. Pour plus d'informations, laissez vos coordonnées au secrétariat de l'Escale, et je me 
ferai un plaisir de vous contacter. 
Merci de votre collaboration. 
MYRIAM BEAUREGARD 
Étudiante, Université du 
Québec à Trois-Rivières 
GRATIEN LANDRY 
Directeur intérimaire 
École secondaire L'Escale 
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- Rencontre de groupe avec les étudiants identifiés décrocheurs potentiels 
- Inscription des étudiants intéressés à participer au programme 
- Début du programme, première rencontre du comité «Fort Escale» 
- Clarification des rôles et des attentes respectives 
(animateur, chercheure, participants) 
- Administration des deux pré-tests 
- Répartition des étudiants dans les deux sous comités 
1) Programmation des épreuves et achat du matériel 
2) Logistique de la journée, recrutement des participants, recherche de 
commanditaires pour les prix aux gagnants 
14-15 février - Planification des tâches de chaque comité et échéancier 
21 février 






- Réalisation des tâches dans chaque sous comité 
- Journée de loisir dans le cadre de la semaine de relâche (quilles et cinéma) 
- Achat du matériel 
- Préparation matérielle des épreuves, souper communautaire 
- Tenue de l'activité «Fort Escale» (journée pédagogique) 
- Administration des post-tests 
- Évaluation de groupe 
- Entrevues individuelles 
Fin du programme «Fort Escale» 
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APPENDICED 
mADUCTION FRANÇAISE DU 
SELF-ESTEEM SCALE (ALAIN) 
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1- Je pense que je suis une personne de valeur au moins autant que les autres. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d'accord 
2- Je pense que j'ai un certain nombre de bonnes qualités. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d'accord 
3- À tout prendre, je suis porté à croire que je suis un raté. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d'accord 
4- Je suis capable de faire des choses aussi bien que n'importe qui. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d'accord 
5- rai l'impression que je n'ai pas grand<hose pour lequel être fier. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d'accord 
6- rai une attitude positive envers moi-même. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d'accord 
7- En générnl, je suis satisfait( e) de moi-même 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 
8- Je souhaiterais avoir plus de respect pour moi-même. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 
9- Parfois, je me sens très utile. 
Entièrement d'accord 1234567 
10- Parfois, je pense que je ne suis pas bon(ne) à grand<hose. 
Entièrement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 
Pas du tout d'accord 
Pas du tout d'accord 
Pas du tout d'accord 
Pas du tout d'accord 
APPENDICEE 
VERSION DU SELF-ES1EEM SCALE 
UTILISÉE DANS LE CADRE DE lA RECHERCHE 
178 
Pour chaque question, tu dois encercler le choix de réponse de 1 à 4 qui correspond le mieux à ce 
que tu penses. 
CHOIX DE RÉPONSES: 
1- ENTIÈREMENT 2- EN DÉSACCORD 3- D'ACCORD 
EN DÉSACCORD 
QUESTIONS: 
1- Je pense que je suis une personne qui a autant de valeur que les autres. 
4- ENTIÈREMENT 
D'ACCORD 
1- 2- 3- 4-
2- Je pense que j'ai un certain nombre de bonnes qualités. 
1- 2- 3- 4-
3- Je suis porté à croire que je ne vais rien réussir dans la vie. 
1- 2- 3- 4-
4- Je suis capable de faire des choses aussi bien que n'importe qui. 
1- 2- 3- 4-
5- J'ai l'impression de ne rien avoir dont je puisse être fier. 
1- 2- 3- 4-
6- J'ai une attitude positive envers moi-même. 
1- 2- 3-
7- En général, je suis satisfait( e) de moi-même 
1- 2- 3-
8- Je souhaiterais avoir plus de respect pour moi-même. 
1- 2- 3-
9- Parfois, je me sens très utile. 
1- 2- 3-





1- 2- 3- 4-
APPENDICEF 
QUESTIONNAIRE SUR lA PERCEPTION DU MILIEU SCOLAIRE 
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Pour chaque question, tu dois encercler le choix de réponse de 1 à 4 qui correspond le mieux à ce 
que tu penses. 
CHOIX DE RÉPONSES: 
1- ENTIÈREMENT 2- EN DÉSACCORD 3- D'ACCORD 
EN DÉSACCORD 
QUESTIONS: 
1- Dans mon école, les règlements sont faits pour nous aider à mieux 
1- 2- 3-
2- Mes meilleurs amis fréquentent l'Escale. 
1- 2- 3-






1- 2- 3- 4-
4- TI n'y a pas d'activités intéressantes à faire le midi à l'Escale. 
1- 2- 3- 4-
5- En général, le climat qui règne à l'Escale est bon. 
1- 2- 3- 4-
6- Si j'avais le choix, j'irais dans une autre école secondaire que l'Escale. 
1- 2- 3- 4-
7- En général, les étudiants qui sont dans mes cours m'aiment bien. 
1- 2- 3- 4-
8- Dans mon école, on encourage les étudiants à organiser des activités parascolaires. 
1- 2- 3- . 4-
9- Le personnel de l'école est toujours là pour m'encourager quand j'en ai besoin. 
1- 2- 3- 4-
10- Je me sens à l'aise dans mon école. 
1- 2- 3- 4-
APPENDICEG 
COMMENTAIRFS F1GURANT SUR LES RELEVÉS DE NOTES DES ÉLÈVES 
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Choix de commentaires positifs ou négatifs inscrits par les professeurs sur les relevés de notes 
Commentaires positifs: 
- Travail, comportement: très bien 
- Efforts remarqués, continue 
- Apport positif pour le groupe 
- Rendement régulier 
- Rendement satisfaisant 
Commentaires négatifs: 
- Travail, comportement: faible 
- Rendement irrégulier 
- Sois plus discipliné 
- Tu es capable de mieux 
- Travail supplémentaire demandé 
- Absences nombreuses 
- Risque d'échec 
- Manque d'effort, de travail 
- Éprouve des difficultés 
- Comportement à améliorer 
- Nuit au groupe 
-Travauxoudevo~enretrrd 
- Manque d'attention en classe 
- Manque d'organisation 
- Élève irrespectueux 
APPENDICEH 
GRILLE DE L'EN1REVUE INDIVIDUELLE 
1-Avant «Fort Fscab>, est-ce que ru avais ~ ~ à des activités JlD'i'lOOlaires ? 
a) Dans l'affinnative, le;quelles? b) Dans la nég;ltive, JX)UItlUOi ? 
2-Qi est-ce qui fa incité à f impliquer dam l'octivité <<Fort Escale» ? 
3- As-tu eu l'intention de quitter le progrnmme en cours de route ? 
a) Dans l'affinnative, JX)UItlUOi as-tu œcidé de continuet? 
5- Est-ce que ru crois que ta JllI1icqmion à <<Fort Esœle» t'a aworté quelque chœe? 
a) Dans l'affirmative, de quoi s'agit-il? 
6- Lors de la journœ «Fort Escale», as-tu apprécié que des JIDfesseurs s'impliquent dans l'octivité? 
7- Est-ce que ru f entends bien avec tes JIDfesseurs, en général? 
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8- Tes relations avec les JIDfesseurs qui ont p:n1icipé à <<Fort Escale» ont-elles changées suite à l'activité? 
9- Si je demandais à tes JIDfesseurs de me décrire quel genre d'élève ru es en CŒse, que crois-tu qu'ils 
me diraient? 
10- Si un nouvel étudiant te demandait de hù décrire l'école 1'FBca1e, qu'est-ce que ru lui dirais à JXqn; 
du climat, des reglements, des octivités, du JX!fSOI1Ilcl de l'école 
Il-la fin de l'armée oco1aire approche, axnment ça s'est JESSé cette année? 
(Motivatioo, rendement soo1aire, refIexioo quant à l'almdoo) 
12- Pernes-tu réussir ton armée scolaire? 
a) Fn cac; de redoublement cette année, qu'est-ce que ru p;l1Ses 1àire? 
13- Avec le retour du rem ~ est-ce que ça te donne le goût de fatrenter de tes cours? 
14- Si l'a:tivité «fut &:ale» revenait l'armée IJOChaine IOOf les étudiants de troisième secondaire, qu'est-
ce que ru dirais à un étudiant IOOf l'inciter à Y p:n1iCÎJX!l1 
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15- Est-œ que ton implication dans «Fm Escale» f~ donnée de goût de JEticiper à d'autres activités 
pmlSOOlaires l'année prochaine? 
a) Dans l'affinnative, lesquelles? 
16- As4u une idée de ce que tu aimerais fàire oonnne 1Iavail plus 13Id? 
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Responsable du seclelu' adolesœnls 
Carrefour corrnnunautaire de Rœemont Œntre-gens 
Montreal 
POIRIER Sqilie 
Conseillère en orientation 




École sex::oodaire D.:>-La-Salle 
Trois-Rivières 
* Le cinquième intervenant en décrochage IXéfere garder l'anonymat 
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ANIMATEURS DE W/SIRS 
LUCAS Lise 
Coordonnatrice jeunesse 
Service des loisirs, des ren:s et du déveloJlx:ment communautaire 
de la ville de Montréal 
MOl11Iéal 
PARENT Louis 
Animateur de Vœ Étudiante 
Polyvalente Benoît-Vachon 
Ste-Marie de Beauce 
PINELina 
Stagiaire en récréologie 
Polyvalente Benoît-Vachon 














Tel que convenu lors de notre entretien téléphonique, je vous fuis JllIVenir le progrannne de IJévention 
du décrochage scolaire axé sur les octivités pm;colaires, que}ai élaOOré dans le cadre de ma maîtrise. 
Dàns l'esJX>ir de presenter un progrannne dont la p:ninenœ et le réalisme ne seraient Jl:lS remis en cause, 
il m'est 8pIEU qJJX)Itun de le fàire valider Jllf les intervenants concernés, afin de tooifier le progrannne 
au besoin Vous trouverez donc une grille de validation qui vous JmlleUra de connnenter, à l'aide de 
votre expérience et de vœ coonaissances, les différentes ~ du progrannne. Mais en guise 
d'introduction, une lÈVe synthèse de la démarche ayant conduit à l'élaOOration du progrannne fut 
effectuée, afin de vous {X:IDlettre de mieux saisir le rntionnel qui est à l'ocigine de ce progrannne. 
TI est à souligner qu'une quinzaine de persormes ont, comme vous, acœpté de p:nti~ à la validation 
de ce progrnmme. Au norntre de ces persormes figurent des intervenants en décrochage, qui furent 
sollicités en raison de leurs oonnaissanœs à l'endroit des décrocheuIs JX)tentiels et des modes 
dinterventiooà ~~ de cette clientèle. Par ailleurs, l'~ des anirœteurs de vie étudiante 
reIativerrm: au fu.lionnernent et à l'animation des activités pmlSCOlaires sem des plus précieuses. Enfin, 
des inteJ:venants en maism<; de jetJl1e) ont ~ement été appochés, car le mOOèle dintervent:ion. JXqn;é 
et la clientèle visée Jllf le progrnmme sont étroitement reliés au vécu de ces 0IgflI1ismes. 
Fn terminant, J3ppIécierais que vous complétiez et me retourniez la grille de validation du progrnmme 
d'ici le 15 fèvrier 1995. Le progrnmme sem Jllf la suite modifié en fonction de vœ commentaires, et je 
vous fèrnis u1térieurement JEVenir une copie du progrnmme dam sa foone définitive. Soyez assuré de 
l'irI1JXXtallce de VOO"e {lIrticiImion dans le cadre de cette œcherche, et recevez mes remerciements les plus 
sincères. 
MYRIAM BEAUREGARD 
Étudiante, maîtrise en Loisir, Culture, Tourisme 
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RECOMMANDATIONS POUR LA VALIDATION DUPROORAMME 
1) Effectuer une première lecture afin de saisir le programme dans son ensemble. 
2) Lors de la seconde lecture, vous serez amené à vous JIOl1OIlCff StE chacun œs érlor1œs du 
pugramrre en fooction de votre expérience et de vœ connaissances. Dans illl IJemier~, vous 
devrez enœrcIer le choix de répome qui COIreSJXX1d à votre évaluatioo. de rénoncé. Le; 
différents choix de IéJmse sont les suivants: 
A) Cet énoncé devrait être amervé dam sa fonne actuelle. 
Je ne vois donc aucune m.OOifiœtion à y ap{X)Iter. 
B) Cet énoncé devrait être cm;eIVé dam le programme, mais je ~ que la ou les 
mOOification(s) suivantf(s) y soient 3pIX>I1ée( s): 
C) Cet énoncé devrait être StWimé du programme JXlUr la ou les rnisor(s) suivantf(s): 
D) Je ne suis JllS en mesure de me JXDOOIlCff sur cet énoncé. 
Si vous avez réJrndu BouC, vous devrez JlIf la suite rommentez votre choix. sur les lignes pévues 
à Cft eflèt Pour œ qui est des choix A et D, vous n'avez JllS à fuire de cmnnen.trires. À la fin de chaque 
section, vous JXXIIreZ soit fuire œs rommentaires généraux sur cette sectioo, soit suggérer rajout 
d'énoncés qui viendraient la 00nifier. Je vous recommande de conserver cette fèuille à JXXIée de vue 
krsqœ vous canp1éter la grille de validation. 
Merci de votre col1aOOrntion. 
MYRIAMBFAUREGARD 
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PROORAMME DE PRÉVENTION DU DÉCROCHAGE SCOlAIRE AXÉ SUR LES 
ACTIVITÉS PARASCOlAIRES 
A) CONDmONS PRÉAIABLFS À L'IMPIANfAll0N DU PROGRAMME 
1-ENVIRONNEMENlS POilllQUE Er SCCIAL FAVORABLES 
1.1- Prise de conscience Jl:If les acteurs sociaux œs cooséquenœs du dWochage scolaire. 
12- Volonté gouvernementale à contrer l'aœndon scolaire. 
2- ENVIRONNEMENT SCOIAIREFAVORABŒ 
2.1- Milieu socio-écooornique défàvorisé et'oo taux de dWochage élevé dans l'école. 
22- VoIooté œs inœJ:vemnts de récole (directioo, enseignants, JYOfessioonels 1100 enseignants) à rOOuire 
le dWochage scolaire. 
2.3- Reronnaissance rer les intervenants de l'école des œnéfiœs JXOCl.II"és rer les activité; 
~ et ce tant au chapitre du œvelopJxnlent rœ;onnel œs étudiants qui Y JllI1iciI:mt, que 
de l'améIiOOItion de la qualité du milieu de vie de l'école. 
B) COMPOSANfFS DU PROGRAMME 
Les p:Iges qui suivent ~ le but et les objectifS du rrogrnmme de pévention du dWochage 
scolaire axé sur les activités {lIrnSC01aiœs, aiœi que les IJincipùes Jilases ~ lOOit rrogrnmme. 
TI est à souligner qu'un échéancier fictif à été awœé à daJue phase du JYOgt3Il1IIle afin de JXm1et1re au 
lecteur de mieux se figurer la duJ:œ de daJue phase airni que la durée totale du JYOgt3Il1IIle. 
1- BUf ET ORJE01FS DU PROGRAMME 
1.1- Le but du rrogrnmme est de rOOuire la pédisJxl;ition au dWochage srolaire du <fuocheur 
JX)tentie~ rer le biais d'une implication au sein dune activité JllIa'5COlaire. 
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12- Les objectifS visés pIf la JlII1:icipJtion du décrocheur JX)tentiel au sein du pogrnmme de 
prévention du décrochage scolaire axé sur les activités ~, sont les suivants: 
a) améliorntion de restime de so~ 
b) amélioration de la ~ du milieu soo1aire; 
c) augmentation de la motivation soo1aire; 
d) reduction de l'aŒentéisme scolaire; 
e) augmentation des résultats sooIaires, 
2-- ÉMERGENCE El' ACCEPTATION DU PROGRAMME PARLES ACIEURS 
(seJXernlxe à novemtre 1995) 
2.1- ÉMERGENCE DUPROORAMME 
2.1.1- L'initiateur de la Wnarche devrait être le profèssionnel en loisir de rémIe, car il est œrtes 
l'intervenant le plus convaincu de l'efficacité des activités }EaSCOlaires {XXlf contrer le 
décrochage sco1aire. 
22- ACCEPTATION DU PROORAMMEPAR LES ACIEURS 
22.1- L'initiateur doit <benir sucœssivement l'appui des acteurs suivants: 
a) la direction de l'émIe et de la corrnnission soo1aire 
b) l'inteJvenant en décrochage de récole 
c) les enseigrmts et les {IDfessionnels de l'école 
222- la dira1ion de récole et les enseignants devroot s'~ à ne llJS divulguer la finalité réelle 
du programme, afin d'éviter que '1'étiqœtte" de décrocheur soit ~ aux étudiants qui 
s'y impIiqœront 
22.3- la direction de l'école et les enseigrmts devront s'en~ à valoriser la }EticipJt:ion des 
décrocheurs JX)ten1iels au sein du progrnrrnne. 
22.4- Les professeurs s'eng;3gel1t à s'impliquer à difféœnts niveaux. et de manière ponctuelle, à 
l'activité IEfaSC01aÏre qui sera instaurée dans le cadre du progrnrrnne. 
3- FORMUlATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME 
(décemlxe 1995 à mai 1996) 
194 
Phase 1 du JXOgI3ITllIle (~ des pn1icipmts dans une activité pnasoolaire Iffiiculière) 
3.1-0lENTÈlE VISÉE PARlE PROGRAMME 
3.1.1- Les étOOiants visés JE" ce programme soot les décrocheurs potentiels de ~ au cœur de 
l'adolesœnœ (voir annexe 1). Ce:; étudiants n'ont JXXlr la pllJlE1 jamais été iInpliqlé; dans 
les activités pnasoolaires de l'école. Nous croyons JXéfèrnb1e, à cette ~ du progrnnnne, 
de constituer tn1 ~ de décrocheurs {XJtentiels ayant des caractéristique homogènes, 
plutôt que de ~ ces étudiants au sein des activités pnasoolaires régulièœs de l'école. 
En effet, les étudiants qui sont activement iInpliqlé; dans ces dernières activités, ont des 
caractéristique de ~ et tn1 vécu scolaire qui difièrent considérnblement de ceux 
des décrocheurs potentiels. Par ~ cette distmciation imJxx1ante entre les deux. 
groupes d'étudiants, JXX.HIaÏt: constituer lm fiein à l'implication des décrocheurs potentiels 
dam une activité pn-ascoIaire régulière de récole. 
3.12- Le niveau scolaire privilégié JXXlr les fins du JXOgI3ITllIle est le 3ième secondaire. Fn effet, 
ce niveau corresrmd au lllOOleIlt où la crise dadolesœnœ est à sm apogée chez plusieurs 
jœœ;, et JE" ~ où le décrochage s'avère itmninent JXXlr les décrocheurs potentiels 
dits "au cœur de 1'adolesœ:nœ" visés JE" le programme. 
32-RECRUIEMENT DES PARTICIPANIS 
32.1- Le recrutement des }:l1I1iciJ:mrts au progrnnnne doit être effectué de fuçoo. jOOicieuse, 
puisque la Iéussite ou réchec du JXOgI3ITllIle en dépend. Pour ce fàire, le recrutement devra 
s'effectuer en trois étapes ~ d'identifier les décrocheurs potentiels çriOOtairement 
visés JE" le JXOgI3ITllIle, soit ceux dits "au cœur de l'adolesœnœ": 
a) Coosultatioo des bulletins scolaires afin didentifier les élèves ayant 
- de 00ns résultats au primaire; 
- des résultats en secondaire 1 de plus de 7a>/o,mais diminuant depuis; 
- lm 1aux daœentéisme en nette augmentation depuis le secondaire l 
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b) Consultation des JIDfesseurs afin didentifier les élèves qui, à leur avis, }:X:ffoonent sous leur 
pJtentiel. 
c) Rencœtre des élèves identifiés JlIf les étaJ:es A et B afin de vérifier leur intéret à 
s'impliquer dans le progrnrmne. Cette renoontre devrait se dérouler dans lm cadre informel 
(le corridor, les casiers, etc). Le prétexte inv<X}Ué lE" le JIDfessiormel en loisir JX>Uf 
approcher les décrocheurs }Xltentiels JX)UII3Ît être, lE" exemple, lm progrnrmne déduœtion 
au loisir {X>Uf les étudiants œ s'étant jamais impliqués dam les activités JEaSOOIaires. 
322- Les étudiants qui s'impliqueront dans le progrnrmne ne devront en aucun cas être infonnés 
de l'ident.ificati "décrocheur}XJtentiel" qui leur est apJnlée JX>Uf les fins du rrogramme. 
Cette identification JX)UffilÏt, Jmadoxalement, accélérer le processus du décrochage chez 
œrtains étudiants. 
33- LOGISTIQUE DU PROGRAMME 
33.1- la taille du g,tOllJX! devrn se limiter à 6 à 8 élèves afin de ~ à chaque pn1:ÏCÎIlJl1t 
d'être activement impliqué dans l'activité, et JX>Uf offrir à chacun lm encaIrement 
~. 
332- la durée du rrogramme devrn œciller entre 10 à 12 semaines. Un ~ à plu<; long 
terme risque deffiayer les décrocheurs JX)tentiels, qui épouvent de la difficulté à fàire des 
JXQjets scolaires à moyen ou à long tenne. 
33.3- la fuXIœnœ du progrnrmne est de deux rencontres lE" semaine. Cette fuXIœnœ a<iSllre lm 
niveau ~ significatif JX)Uf l'étudiant:, mais sans JX>Uf autant le SUICharger, ce qui 
pourrnit avoir des ~ions néfustes sur ses résultats scolaires. TI est à souligner que les 
rencontres devront se tenir sur l'heure des rep:!S ou après les COUIS, et non p;ndant certains 
COUIS, œci allant à l'encootre même de la finalité du rrogramme. 
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33.4- La périOOe scolaire retenue JXlUf la conduite du progmmme se situe entre les mois de 
janvier et de mai, awroximativement En effet:, la JUi<xie hivernale reduit 
~idérablement les JnlSibilités JX>Uf les étudiants de JŒSer lheure du dîner à rextérieur de 
l'école, ce qui {ID: fàvoriser l'adhésion des décrocheurs potentiels à une activité {EaSCOlaire. 
Fnfin, il est p;m1is de croire que la JE1iciJlltion des étudiants au progmmme JX)UITa 
contnbuer à maintenir lem motivation à fiéquenter l'école jusqu'à la fin de l'annœ sroIaire, 
tout au moins. 
3.4- ANIMA110N DU PROGRAMME 
3.4.1- Umimation mq:xès des décrocheurs JX)tentiels est assumée p:1f le }Efessiormel en loisir de 
l'école. Cep;nJant, l'intervenant en décrochage agiIa à titre de ~
relativement aux caractéristique des décrocheurs JX)tmtiels et aux ~ d'intfnrentioo. à 
JXivilégier mq:xès de cette clientèle. 
3.42- Le rôle de ranimateur est de fàvoriser chez claIue JEticiIm: la motivatioo, la 
JeSIXX1Sabilisation et la valorisation, en plus de fàvoriser la cohésion au sein du ~. 
3.4.3- TI n'est JlIS chœe fucile de recruter les décrocheurs JX)tmtieIs et de maintenir leur 
JXU1iciI:mion tout au long du progmmme. TI s'avère iIlJIbatif que ranimateur {lllVienne à 
établir et à maintenir tm lien de confiance et de ronplicité avec les JE1iciImrts tout au long 
du progmmme. 
35-1YPE D'ACTIVITÉ PARASCOlAIRE PRIVILÉGIÉ 
3.5.1- L'activité ~ sera choisie p:1f les décrocheurs potentiels, mais elle devra cqxndant 
répondre à certaine; ooOOitioos, c'est-à-dire qu'elle doit Jm11ettre de ~ des 
aptitudes, des habiletés et des COIl1JDtements tels que: 
a) la pise en charge de l'activité p:1f les pnticiJ:mIts (C<l1C'q:XÎon, planification, anirnatioo, etc.); 
b) l'ini1lative et le sens des JeSIXX1Sabilités; 
c) le déploiement de certains efforts en vue datteindre des buts valorisés; 
d) faire vivre des succès p:n:epnbles aux }E1:iciJmts, et qui seIOO1: ream.us p:1f rernembJ.e de 
la communauté scolaire; 
e) fàvoriser la créatioo d'lm sentiment dagmtenanœ au ~ et à l'école; 
f) fuvoriser l'établissement d'tme nouvelle relation avec l'ensemble du milieu scolaire 
~~ milieu physique, etc). 
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3.52- Dans cette p:rspxtive, les activités çma'lCOIaires de ~ culturelles ou socio-cult:urelles 
semblent bien placées JX>Ur Jétxxtdre aux conditions énoncfes précédemment Cependant, 
tout autre ~ dactivité pua<iOOlaire JX>lHIa être choisi lE" les énrliants, en autant que 
ractivité ne soit JllS purement <XXllJEl:ionnelle, ce qui ne pmIettnrit JllS l'atteinte des 
conditioos énoncées plus haut. 
3.5.3- Dans le but de rencontrer les trois dernières conditions, il nous apJlmÛt important que 
factivité reœnue se déroule JXinciIlùement dam le cadre du milieu scolaire. 
4- SUIVI AUPRÈS DES PARTICIPANfS 
(mai-juin 1996, seçmnbre 19-J6-juin 1997) 
Dans respoir de fàire ~ les œnéfices retiré; lE" la çrutici}:mion dam factivité JEaSCOIaire, 
lD1 suivi individuel p!ri<x:lique devra être accordé aux JE1icipmts. Cette p;!riOOe de suivi qui 
devient effective avec la fin de l'a:tivité pua<iOOlaire, se JXllIISUÏVI3, idéalement:, tout au long de 
l'armée scolaire suivante. Cependant, ce suivi ne JX>lHIa atteindre ses fins si un pnticiJ:m: est 
refractaire à se sotnnettre aux ~ périOOiques individuelle; prescrites lE" le pugramme. 
4.1- Suivi de mai à juin 1996 
4.1.1- Évaluation en ~ de factivité p:uac;colaire. 
4.12- Dissolution du ~, car on doit éviter de mUnœnir les décrocheurs au sein <fun grot.q:e 
de pUrs ayant des valeurs COl11Iaire; à la ~ des études. 
4.13- Évaluation individuelle ~ de fixer des a,Jirat:i<n'i scolaires et de déterminer une 
activité pmi<lOOlaire dam laquelle l'étOOiant JX>lHIa s'impliquer dès le début de 1'armœ 
sco1aire suivante. 
4.1.4- Valorisation et rex::onnaissanœ lE" la direction de l'implication des décrocheurs potentiels au 
sein du pugramme (mérita<;, etc). 
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42- Suivi de sqJtembre 1996 à juin 1997 
Phase II du programme (Intégrntion des pnticipmts au sein d'une activité pnascolaire régulière) 
42.1- Choix et implication des décrocheurs }XJtentiels dam une activité pnascolaire régulière de 
récole, et intégrntion au sein d'un groupe d'élèves non SJX!cifiquement décrocheurs. 
422- Rencontres individuelles ~<Xliques entre l'animateur et le; décrocheurs JX)tentieis. 
423- Rôles de l'animatrur lors des rencontres individuelles: évaluation des forœs et fàIblesses de 
l'étudiant en ~ des difficultés rencontrées dans l'intégration au sein d'une activité 
JE3S001aire Iégulière, valorisation des succès vécus dans ractivité et dans le; matières 
scolaires, entretenir la motivatioo à l'endroit de l'activité JllrnSCOlaire et de la fréquentatioo 
scolaire, aider rétudiant à se fixer des objectifS scolaires et JlIrnSOOlaires réalistes à atteindre. 
S-ÉVALUATIONDUPROGRAMME 
Cette péri<xie coosiste à mesurer le; changements au COUIS du programme à raide de différents 
instruments (tests, entrevues). L'évaluatioo pmIettra en outre, de vérifier si les but et objectifS du 
programme ont ~ atteints. 
QUESTIONS COMPLÉMENTAIRES 
1- IJap-ès votre ex{IDenœ et vœ coonaissances, croyez-vous qœ ce programme puisse réalistement 
p:évenir le décrochage scolaire chez certains étudiants? 
Justifiez votre Ié{xJnse SV.p. 
2- Quelles seraient, seloo vous, les oœtacles ou les difficultés rencontrés dans votre école JX>Uf la mise 
en p1aœ de ce programme? 
3- Véchéancier pupœé à chacune des phases du programme vous semble-t-il rea1iste? 
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4- À votre connaissance, est-œ qœ de; activités pmISCOlaires ont déjà été utilisées élllJXès de 
décrocheurs JX)tentiels? Si oui, à qœl endroit? 
ùs WIx. IJOClEiœ; qœstions s'adressent aux intervenants en décrochage. Lei autres rqmdants JESSeIlt 
directement à la section Identification du répondant 
5- Fst-œ qœ les tests de }Xédiction du décrochage (P AS, Lëcole Ç4 m'intéresse?) JXID1ctten1 de 
distinguer les décrocheurs JX)tentiels de ty}:X! (~ coeur de l'adolesœnœ ~> de ceux dits (~ 
pises avec de; difficuJ.tés scolaireS»? Expliquez 
6- Selon votre expertise, est-œ qœ le IJOgI3ITIllle JXU s'adresser à dautres ~ de décrocheurs 
{XJtentiels qœ ceux dits "au coeur de l'adolesœnœ'"? Est-œ qu'il devrnit: être arnbiné avec dautres 
ty}:X!s d'intervention pour être efficace? 




[No. de tél ' cfult : 
lTitre de votre poole: 
~oonation aœdémique: 
Acceptez-vous qœ votre nom figure dans de; publicatioœ ultérieures à titre dexpn ayant valiœ le 
IJOgI3ITIllle? Enœtdez OUI non 
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